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Si bien mucho se ha hablado de capacitación docen- 
te, lo cierto es que demasiado a menudo ésta ha esta- 
do circunscripta a jornadas esporádicas o a cursos 
aislados y descontextualizados que toman los docen- 
tes, ya sea por iniciativa personal o por requerimien- 
tos escolares. A lo sumo, esa capacitación incluye 
oportunidades de realizar prácticas guiadas, o recibir 
asesoramiento y feedback sobre los efectos de deter- 
minada intervención. Como resultado, los educadores más “veteranos” suelen mostrarse escépticos a 
propósito de las “nuevas” iniciativas de mejora. Y algo de razón tienen, en la medida en que no es posi- 
ble hablar de una verdadera capacitación sin remitirnos a la totalidad de la cultura escolar, así como 
tampoco es posible-pensar. en una mejora fuera de contexto. Cualquier reforma sería y duradera debe 
echar raíces dentro de la escuela: difícilmente las semillas sembradas desde afuera logren prosperar, 
si no media un trabajo colectivo de consenso sobre las metas y una participación compartida en los 
resultados. 
Es por ello que este libro no ofrece un recetario de medidas para construir una cultura escolar de me- 
jora continua. Más bien se propone mostrar una serie de principios para guiar la reforma, exhibiendo 
las discusiones de fondo que se ponen en juego en un proceso de cambio. En tal sentido, la obra asu- 
me una forma estilística acorde con su propósito: bajo la forma de un diálogo de ficción -pero con 
personajes completamente reconocibles en el ámbito educativo: el visionario idealista, el veterano 
experimentado, el académico y su perspectiva analítica= se desarrollan los conceptos pilares para 
crear efectivamente una cultura escolar de superación continua. En ella el concepto de aprendizaje, 
lejos de estar restringido al círculo de los alumnos, resulta capital para todos los integrantes del 
sistema. La obra refleja una concepción constructivista de la transformación escolar, en tanto destaca 
la importancia de cambiar la mentalidad -no sólo las prácticas=, a través de complejos procesos de 
diálogo, debate y reflexión. 
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Los autores 


Alisan Zmuda es asesora educativa de la Association [or Super- 
vision and Curriculum Development- ASCD [Asociación para Su- 
pervisión y Desarrollo de Currículo] en Alexandria, Virginia, y di- 
rectora de la División de Enseñanza y Aprendizaje del Consejo de 
Educación de Capital Regían en Hartford, Connecticut, donde 
trabaja con un equipo en el diseño de currículos que sean con- 
gruentes con los estándares de contenido estatales y cumplan los 
objetivos del sistema. Inició su carrera en el campo de la educa- 
ción como profesora de estudios sociales en un colegía secundario 
de Sandy Hook, Connecticut. Inspirada por su trabajo en el aula y 
en el desarrollo curricular, Zmuda fue coautora de The Competent 
Classroom (2001), publicado conjuntamente por Teachers College 
Press y por la Asociación Nacional de Educación, y de High Stakes 
High School: A Cuidejor the Perplexed Parent (2001), publicado por 
Simon y Schuster. Zmuda vive en Woodbury, Connecticut, donde 
continúa leyendo, escribiendo y pensando en voz alta con otros 
educadores a quienes también tiene el honor de considerar ami- 
gos. Se la puede contactar por e-mail: azmuda@crec.org. 


Robert Kuk.lis ha sido directivo de escuelas públicas y actual- 
mente dicta un curso sobre currículo para graduados en la Uni- 
versidad Sacred Heart de Faírfield, Connecticut. También super- 
visa los cursos de los aspirantes a directivos escolares en la 
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Universidad Pace de Whíte Plains, Nueva York, y de los estudian- 
tes de profesorado en Teachers College, Universidad de .Colum- 
bia, Nueva York. Trabajó como docente de escuelas públicas du- 
rante dieciocho años, los últimos nueve como coordinador del 
departamento de estudios sociales. En,sus años de docencia, hizo 
varias pruebas piloto de diferentes unidades didácticas y redactó 
una unidad para el Comité de Estudio de la Historia, un grupo 
que promovía la indagación en las aulas. Kuklis fue un alto direc- 
tivo escolar durante trece años y terminó su carrera trabajando co- 
mo inspector asistente de currículo y enseñanza en Newton, Con- 
necticut, durante seis años y medio. Mientras era director escolar, 
en la década de 1980, se desempeñó como coordinador titular del 
Consorcio para la Mejora Escolar de Nueva York, en la Principals 
Academy de la Universidad de Syracuse, y en los años noventa 
ocupó el cargo de director de un colegio secundaría en el que la 
Coalición de Escuelas Esenciales realizó la investigación que dio 
por resultado el libro Kids and School Refonn. Como inspector asis- 
tente en Newton, Kuklis lideró el desarrollo e implementaci őn de 
un currículo basado en estándares en todo el distrito. En la actua- 
lidad, Kuklis vive en New Rochelle, Nueva York. Su e-mail es: 
bobkuklis Cotonline.net. 


Everett Kline es miembro del cuerpo de asesores de la ASeD. 
Trabajó como coordinador de desarrollo profesional en el Centro 
de Aprendizaje,' Evaluación y Estructura Escolar. Inició su carre- 
ra en el campo de la educación como profesor de historia en el 
distrito escolar de South Orange y Maplewood, Nueva Jersey. 
Durante ese tiempo, la Universidad de Princeton lo distinguió 
como docente destacado. En el distrito de South Orange/Maple- 
wood, también fue coordinador del departamento de estudios 
sociales del colegio secundario y director de Enseñanza Secun- 
daria. Cuando dejó ese distrito para desempeñarse como asesor, 
ocupaba el cargo de inspector asistente de Enseñanza y Aprendi- 
zaje. Como director de su propia compañía de asesoramiento, 
Undersianding, se mantiene activo en el campo de la educación, 
aprovechando el desafío intelectual de trabajar con docentes, di- 
-rectívos y teóricos educativos de todos los Estados Urudos y del 
mundo. Su e-mail es:everettBunderstanding4.com. 


Prólogo 


Empecé a enseñar en 1971. En "esos viejos tiempos" no recuer- 
do que se hablara de torna de decisiones basadas en datos, de me- 
jora continua ni de transformación escolar. Me acuerdo, eso sí, 
de que asistía a jornadas bianuales de capacitación docente que 
abarcaban una variedad de temas, normalmente basados en algu- 
na encuesta sobre los intereses del equipo docente. Recuerdo que 
la función del director de la escuela en esas jornadas parecía con- 
sistir en asegurarse de que el café estuviera caliente y que no fal- 
taran rosquillas de azúcar ni de chocolate. Rara vez el director se 
quedaba a participar en el taller de trabajo. 

Gran parte de lo que se entendía por mejora escolar en ese en- 
tonces consistía principalmente en jornadas puntuales de desa- 
rrollo del personal (corno en "hicimos Aprendizaje Cooperativo" 
el cuatrimestre pasado) con énfasis en el tiempo destinado al 
aprendizaje (como en "ustedes recibirán seis horas de Educación 
Continua si se quedan hasta el final y completan el formulario de 
evaluación"). Además, el enfoque de los talleres de trabajo gene- 
ralmente reflejaba una concepción conductista del aprendizaje 
desde la que se proponían técnicas de enseñanza a partir de una 
"capacitación" descontextualizada. En el mejor de los casos, esa 

capacitación incluía subsecuentes oportunidades de efectuar 
prácticas guiadas, recibir feedback o asesoramiento y reflexionar 
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sobre el efecto de la intervención. Pero tales oportunidades de 
crecimiento profesional a largo plazo eran infrecuentes. Como re- 
sultado, a muchos educadores veteranos les resultaba difícil evi- 
tar el escepticismo respecto de las "nuevas" iniciativas de mejora, 
manifestado en comentarios tan familiares como "la novedad de 
este año", "interesante, pero nunca hay ningún seguimiento”. 
"también esto será pasajero", "uno de los directivos asistió a un 
congreso", "pérdida de tiempo" y "ojalá nos dejaran trabajar 
tranquilos en nuestras aulas" 

Un rápido acercamiento al presente revela un panorama edu- 
cacional más complejo y exigente. Los ambiciosos conjuntos de 
pautas de contenidos, las incesantes presiones respecto de la res- 
ponsabilidad laboral, la creciente diversidad entre los alumnos y 
las mayores demandas de la sociedad, son los factores que conspi- 
ran para imponer condiciones aún más duras al trabajo realizado 
en las escuelas, al mismo tiempo que acrecientan la dificultad pa- 
ra llevar a cabo las mejoras necesarias. Por cierto, los lectores que 
busquen un manual al estilo "cómo hacerlo” para lograr una me- 
jora escolar (en el sentido convencional de "paso 1, paso 2...") se 
decepcionarán con este libro. Pero a quienes aprecien una explo- 
ración más sutil y matizada del cambio escolar en todas sus con- 
fusas, conflictivas y complicadas facetas, el enfoque del libro les 
resultará alentador. 

En lugar de ofrecer un único camino para transformar la cultu- 
ra de una escuela, este libro muestra una serie de principios para 
guiar la reforma. Estilisticamente, está más cerca de una novela 
que de un libro de texto para graduados, ya que las ideas clave se 
ilustran a través de una crónica de ficción en la que muchos per- 
sonajes reconocibles de la educación se debaten con el proceso de 
cambio. A medida que acompañamos a [oan (la directora escolar 
en la ficción), su personal y los directivos de la oficina central a 
través de varios años intensos, llegamos a apreciar las ideas per- 
durables del libro. 

En el libro se plantea que el contexto no sólo es importante si- 
no que constituye el telón de fondo crucial para cualquierreforma 
educativa seria y duradera¡ las semillas de una reforma deseen- 
textualizada, sembradas desde fuera de la escuela, difícilmente 
echarán raíces. Se subraya la necesidad de llegar a un consenso 
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colectivo sobre las metas -internamente adoptadas antes que im- 
puestas .en forma externa-, combinado con una participación 
compartida en los resultados. El libro refleja una concepción cons- 
tructivista de la transformación escolar, en tanto destaca la impor- 
tancia de cambiar lasrepresentacíonss, y no sólo las prácticas, a 
través de los complejos procesos del diálogo, el debate y la refle- 
xion. En este texto se reafirma el papel central de los líderes edu- 
cativos (y no únicamente de los que ocupan posiciones de poder) 
en cuanto a estructurar las conversaciones y estimular las reflexio- 
nes necesarias para alterar el statu qua y promover el cambio. Se 
subraya el carácter crítico de un soporte sistémico en el cual las 
políticas, las estructuras y los recursos se orienten a mantener el 
foco de atención en las metas y resultados acordados. y se pone 
de relieve la índole permanente del proceso de cambio educativo, 
en contraste con la “novedad” de este año. 

El equipo de autores está altamente capacitado para explorar 
el tema de la transformación escolar. Su experiencia colectiva in- 
cluye muchos años de trabajo como docentes, administradores es- 
colares, directivos distritales Y asesores a nivel nacional. Sus voces 
armonizan como las de un eximio conjunto coral, integrando el 
idealismo del visionario. la practicidad del veterano, la perspecti- 
va analítica del académico y la imaginación del narrador de cuen- 
tos. El resultado es una estimulante fusión de potencialidad atem- 
perada por la realidad, de promesas enfrentadas a escollos y de 
un destino valioso dificultado por un mapa de ruta impreciso. 
Los transformadores educacionales serios apreciarán y aprove- 
charán este viaje. 


JAYMcTrGHE 
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Introduccián 


Un sistema educativo competente cumple la finalidad de incre- 
mentar el rendimiento de todos los alumnos. El crecimiento signi- 
ficativo sólo puede lograrse centrándose en el cambio de "adentro 
hacia afuera": en este libro no comenzamos imponiendo condicio- 
nes al aprendizaje, sino que partimos de reflexionar sobre el 
aprendizaje y avanzar desde allí. 

Un sistema competente requiere varios cambios significativos 
que impliquen pasar del pensamiento inconexo al pensamiento 
sistémico, de un medio aislado a otro cooperativo, de la realidad 
percibida a la realidad basada en información y de la autonomía 
individual a la autonomía y la responsabilidad colectivas. La 
escuela como sistema competente se funda en una visión com- 
partida que articula un cuadro coherente del cariz que tendrá el 
establecimiento escolar cuando sus creencias medulares sean 
puestas en práctica. En esa escuela se recoge y se reúne informa- 
ción sobre el rendimiento de los alumnos, se detectan las brechas 
entre el desempeño actual y el deseado, se exploran las investi- 
gaciones existentes y las prácticas más convenientes para identi- 
ficar posibles estrategias o estructuras que mejoren la práctica 
docente y luego se elige una innovación, o una serie de innova- 
cienes, para cerrar la brecha entre el punto en que se encuentra 
la "escuela y el punto al que debe llegar para cumplir con su vi- 
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sión. La escuela tiene un programa de desarrollo profesional de 
su equipo y un correspondiente plan de acción que son necesa- 
rios para concretar las metas compartidas. El programa también 
debe prever y tomar en cuenta las predecibles etapas de incerti- 
dumbre de los docentes respecto de las complejidades de pasar 
del nuevo aprendizaje a las consecuencias sístémicas. En el pro- 
ceso de crear un sistema competente, los docentes formarán una 
comunidad de aprendizaje profesional, aceptando la responsabi- 
lidad colectiva como único modo de concretar la visión compar- 
tida para todos los alumnos. 
Cada capítulo del libro se basa en una serie de principios ope- 
rativos destinados a suministrar una guía práctica a los lectores 
que se propongan crear o mantener un sistema competente. El ca- 
pítulo 1 presenta los seis pasos de mejora continua necesario.s pa- 
ra avanzar hacía un sistema competen.te en el que todos mejoren 
su desempeño como resultado del esfuerzo colectivo. En el capí- 
tulo 2 se introduce el concepto del pensamiento sistémico, se de- 
muestra la importancia que tienen la confianza y la conversación 
entre colegas para que los docentes perciban la escuela como 'un 
sistema de vida complejo con objetivos propios, y se señalan las 
diferencias entre un sistema incompetente y un sistema compe- 
tente. El capítulo 3 se centra en los primeros dos pasos de la me- 
jora continua: identificar las creencias medulares de una escuela y 
desarrollar su visión compartida. El capítulo 4 aborda el tercer 
paso: la recolección, el análisis y el empleo de datos para determi- 
nar el estado actual de la escuela en relación con la visión com- 
partida y las brechas entre lo que es y lo que se desea. El capítulo 5 
trata sobre el cuarto paso: la identificación de la innovación o in- 
novaciones y el contenido de la capacitación del personal docen- 
te, necesarios para cerrar las brechas entre la práctica actual y la 
visión compartida. En el capítulo 6 se explica el quinto paso: de- 
sarrollar e implementar un plan de acción que tome en cuenta las 
inquietudes de los docentes y conduzca a una integración satis- 
factoria de la innovación. El capítulo 7 se refiere al sexto paso: 
adoptar la autonomía colectiva como único modo de cerrar las 
brechas entre la realidad actual y la visión compartida, y aceptar 
la responsabilidad colectiva a efectos de cerrarlas. El epílogo con- 
cluye con la observación de que la mejora continua es un proceso 
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iterativo, haciendo ver al lector que esto es sólo el final del co- 
mienzo. 

Optamos por explicar e ilustrar los principios operativos a 
través del contexto de una escuela de carácter ficcional, basada 
en nuestras experiencias en docenas de colegios de todo el país. 
Consideramos la posibilidad de ubicar nuestra historia en un 
distrito, en lugar de una escuela, pero nos encontramos volvien- 
do a la noción, derivada de la experiencia y la investigación, de 
que la escuela es el espacio donde realmente se desarrollan el 
cambio educacional y todos sus componentes. Somos conscien- 
tes de que nuestra escuela y las conversaciones que tienen lugar 
en ella podrían parecerle al lector muy distintas a su propia es- 
cuela y a sus propias conversaciones. Debatimos sobre este he- 
cho y llegamos a la conclusión de que crear una escuela que se 
adecue a todos significaría crear una escuela que no se adecue a 
nadie, Confiamos en que los dilemas que expresan los persona- 
jes, las Ideas a las que arriban y los principios operativos que si- 
guen son aplicables en términos generales. El propósito de nues- 
tra narración y nuestro análisis es clarificar las respuestas a las 
preguntas esenciales que dan marco a cada capítulo; promover 
la reflexión y la conversación, e invitar y alentar a los lectores a 
que apliquen y adapten las preguntas a su propio entorno. En 
esencia, nuestra intención es que este libro trate sobre las histo- 
rias de las escuelas, tanto primarias como secundarias, de los 
lectores. 

Creamos un reparto de personajes can problemas sistémicos 
para que los lectores puedan reconocerse a sí mismos y sus siste- 
mas en las conversaciones, reflexiones, temas e ideas que se expo- 
nen alo largo de los capítulos. En el capítulo inicial, presentamos 
a algunos de los personajes clave en nuestra escuela imaginaria 
que hacen revelaciones profundas acerca de su trabajo y SU con- 
cepto de sí mismos como profesionales: 


e loan, la directora de la escuela, descubre que los programas de 
desarrollo del equipo docente que implementó en el estableci- 
miento escolar no han producido mayores cambios en la cultu- 
ra profesional. 


e Susan, Rob y María, docentes del colegio, descubren que sus 
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propios preconceptos respecto del desarrollo profesional do- 
cente y la colaboración debilitan su trabajo en el aula. 

e Ed, el inspector asistente, descubre que su entusiasmo por la 
conexión entre las diferentes escuelas del distrito y las innova- 
ciones del establecimiento no es compartido por el equipo do- 
cente, que en su mayor parte percibe esas innovaciones como 
una intromisión en su trabajo. 


El libro va y viene de la conversación y la narración ficcional al 
texto analítico, para ilustrar el carácter dinámico del cambio, del 
pensamiento sistémico, de la mejora continua y de laconstrucción 
de un sistema competente. La forma poco convencional del desa- 
rrollo del libro puede resultar difícil por momentos, pero es esen- 
cial para que haya una correspondencia entre teoría y realidad. 

Adherimos al principio de que la teoría y la investigación ilu- 
minan la práctica, y que la práctica sirve de guía a la investigación. 
Al empeñarnos en seguir este principio, de hecho hemos desafiado 
el statu quo, no sólo en el modo de desarrollar el conterúdo sipo 
también en el estilo del texto. Somos ardientes defensores de la no- 
ción de que todo intento de cambio debe personalizarse a fin de 
adecuarlo al contexto local. Linda Darling-Hammond (1997) con- 


firma que 


los estudios sobre intentos de cambio han comprobado que el destino 
de los nuevos programas e ideas depende de las oportunidades que 
tengan los docentes y directivos para aprender, experimentar y adap- 
tar las ideas a sus contextos locales. Sin estas oportunidades, las imno- 
vaciones se extinguen cuando se acaban los fondos o cesan las pre- 
siones para implementarlas. (pág. 214). 


Nuestra esperanza es que la ficción de este lugar y estas perso- 
nes inspire a los lectores a adaptar los principios Operativos a s.1is 
propios ámbitos educacionales y a elaborar sus proplas histonas 
de cambio y éxito. Para facilitar una experiencia de lectura perso- 
nalizada, instamos a los lectores a que piensen y analicen las pre- 
guntas incluidas al final de cada capítulo cuando elaboren sus 
historias. Estos interrogantes sientan los pnnoplOs; sustentan y 
amplían la indagación a partir de las preguntas esenciales con que 
se abre cada capítulo, y revelan contradicciones que deben ser 
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abordadas dentro de la escuela como sistema a fin de posibilitar 
la mejora continua. Planteamos preguntas al final de cada capítu- 
lo con la intención de que los docentes de las escuelas y los distri- 
tos encuentren sus propios m.edios de abordarlas a través de con- 
versaciones significativas y acciones deliberadas. 

Reconocemos la tensión existente entre la índole compleja del 
cambio y la coherencia de un marco para reflexionar a través de 
esa complejidad (tanto en los análisis como en los pasajes narra- 

, tivos). Nos debatimos con las verdaderas contradicciones que se 
dan en relaci ón con la mejora continua y la construcción de un 
sistema éompetente, contradicciones que, de no ser debidamente 
encaradas, pueden obstaculizar o impedir el cambio educacional 
constructivo. Pero estamos convencidos, a partir de nuestras ex. 
periencias en escuelas, de que estos principios operativos ayuda- 
rán a los lectores a mantenerse firmes en su esfuerzo por cons- 
truir un sistema operativo. Este libro intenta poner de relieve las 
complejidades pero también señalar el rumbo de lo que puede 

, lograrse: sistemas competentes que den por resultado un mejor 
desempeño para todos los integrantes del sistema y un mayor 
aprendizaje y rendimiento de parte de los alumnos. 


Capítulo 1 


Promover el desarrollo profesional 
del equipo 


el: personal'créen que 


vamente es estimulante, posible y digno d 


RESEÑA DEL CAPÍTULO 


La escuela imaginaria que será objeto de análisis en este libro 
es un sistema poblado de docentes capaces y talentosos que están 
acostumbrados a trabajar en forma aislada e independiente. Aun- 
que no sería justo describirlos como hostiles, lo cierto es que se 
sienten bastante desconectados del sistema. Los docentes se de- 
dican a sus alumnos pero muestran escaso interés en el desarro- 
llo colectivo del plantel docente. La directora tiene buenas inten- 
ciones pero le cuesta mucho combatir la apatía del personal hacia 
el cambio colectivo. 

Trascender la situación de aislamiento y pasar a un sistema 
competente requiere un plan de mejora continua compuesto de 
seis pasos esenciales para el desarrollo sistémico y con ducente 
del equipo: 
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1. Identificar y esclarecer las creencias fundamentales que defi- 
nen la cultura de la escuela. 

2. Crearuna visión compartida definiendo en forma explícita có- 
mo se manifestarán esas creencias medulares en la práctica. 

3. Recoger datos precisos y detallados, y emplear el análisis de 
los datos para definir dónde está ahora la escuela y detectar 
las brechas entre la realidad actual y la visión compartida. 

4. Determinar la innovación o innovaciones más convenientes 
para cerrar las brechas entre la realidad actual y la visión com- 
partida. 

5. Elaborar e implementar un plan de acción que respalde a los 
docentes a través del proceso de cambio e integre la innova- 
ción dentro de cada aula y en toda la escuela. 

6. Adoptar la autonomía colectiva como único Modo de cerrar 
las brechas entre la realidad actual y la visión compartida, y 
asumir la responsabilidad colectiva en el cometido de cerrar la 
brecha. 


EL STATU Qua DEL DESARROLLO DEL EQUIPO DOCENTE 


Conversación entre docentes n° 1 


El asiento de la butaca del salón de actos se atasca al principio 
y luego emite un prolongado chirrido cuando Susan 10 baja para 
sentarse. "Eso expresa mi estado de ánimo esta mañana", les di- 
ce a María y Rob, que están sentados a su lado. Antes de que la 
directora dé por iniciado el programa de desarrollo del personal 
de este año, los tres docentes tienen tiempo para conversar. "¿Es- 
tás listo para ser un mejorador continuo hoy, Rob?" Rob sonríe 
mientras sostiene el diario matinal y una gran taza de café. o¿Y 
qué hay de ti, Maria?" Maria pone los ojos en blanco y le muestra 
las "cosas más importantes" que tiene entre manos, que son la 
lista de su clase y una libreta de calificaciones nueva. Susan se 
alegra de volver a ver a Rob y Maria. Extrañaba sus COnversacio- 
nes diarias sobre la vida, el aprendizaje y los problemas cotidia- 
nos. Susan es relativamente nueva en el establecimiento; tras die- 
ciocho años en el mundo de los negocios, éste es su tercer año en 
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las aulas. Es respetada por su habilidad para resolver problemas 
y su irrefrenable entusiasmo por el potencial de los docentes pa- 
ra ejercer una influencia positiva en las vidas de los alunmos. 
Rob está en su quinto año como docente y ha cautivado a los 
alumnos con su pasión por el aprendizaje y por la vida. María 
trabaja en esta escuela desde hace más de veinte años. Se ha ga- 
nado una buena reputación entre sus colegas y alumnos por ayu- 
dar a las personas a avanzar en sus-propios pensamientos y ac- 
ciones. 

Susan se prepara mentalmente para la primera de las tres jor- 
nadas de desarrollo del personal dispuestas por la dirección con 
el fin de impulsar la mejora escolar en las aulas de todo el distri- 
to. A diferencia de María y de Rob, no trajo consigo ninguna acti- 
vidad extracurricular a la reunión, en parte porque no tuvo tiem- 
po de pasar por su escritorio antes de ir al salón de actos y en 
parte porque espera que esta innovación tenga alguna conexión 
importante con su trabajo en el aula. [oan, la directora de la es- 
cuela, sube a la tarima y da la bienvenida a los asistentes a “lo 
que seguramente será una oportunidad estimulante para todos 
ustedes", Audibles quejidos se mezclan con aplausos de cortesía. 
Susan suspira y se pregunta cómo es que el optimismo y el entu- 
siasmo por comenzar un nuevo año lectivo pueden verse tan rá- 
pidamente aplastados por el escepticismo respecto de la mejora 
continua. Apenas quince minutos han pasado de la mañana y Su- 
san ya se siente como si nunca hubiera estado fuera de la escuela. 

Al apagarse las luces y comenzar las presentaciones, Maria 
advierte que [oan sale del salón. "Esa es una de las ventajas de 
ser la directora", se dice a sí misma mientras vuelve a concentrar- 
se en la tarea que tiene entre manos (su libreta de calificaciones, 
nola presentación). Sólo faltan tres horas y ocho minutos para 
poder salir a almorzar. 


Análisis de la conversación entre docentes n° 1 
La conducta descripta en el relato inicial es no sólo típica sino 


en gran medida previsible en las jornadas de desarrollo del per- 
sonal, debido a la abierta hostilidad de muchos docentes hacia 
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cualquier innovación colectiva orquestada de arriba hacia abajo. 
Aunque estos tres docentes tal vez no parezcan ser los pilares del 
profesionalismo, su reputación entre los alunmos y sus colegas 
indica que se cuentan entre los más dinámicos y dedicados del 
establecimiento escolar. ¿Cómo es posible que docentes que se 
consideran a sí mismos (y son considerados por los demás) muy 
dedicados a sus alumnos puedan sentirse tan ajenos a las acti- 
vidades de desarrollo del personal? ¿Por qué "una profesión di- 
rigida a fomentar el amor al aprendizaje durante toda la vida" 
parece estar llena de profesionales que "muestran tener tanta di- 
ficultad para aprender de sus colegas" (Wasley, 1991, pág. 166)? 
Veamos la actitud general de los docentes en el salón de actos. 
Están convencidos'de que deberán soportar una jornada de retó- 
rica marginalmente conectada con su propia tarea educativa, en 
vez de emprender "el verdadero trabajo" de prepararse,para en- 
señar a sus alumnos. ' 

Si uno les pregunta a los docentes en qué consiste su trabajo, 
casi todos destacan la importancia de su tarea en el aula: enseñar 
a los alumnos conocimientos y destrezas fundamentales para que 
adquieran el dominio de una materia dada, y promover las acti- 
tudes necesarias para que estén en condiciones de convertirse en 
trabajadores productivos, dispuestos a aprender toda la vida, y 
ciudadanos responsables. 


Cada:hora de cada día, los docentes deben balancear la necesidad 
de crear un medio seguro y propicio para el aprendizaje con las pre- 
siones respecto del rendimiento académico; la necesidad de atender 
a cada'alumnocon las demandas del grupo, y el desafío de propo- 
ner múltiples líneas de trabajo a fin de hacer avanzar a alumnos con 
diversos niveles de aprendizaje sin que ninguno quede rezagado. 
(Darling-Hammond, 1997, pág. 69). 


Muchos docentes han aprendido por experiencia que "cada 
vez que asoma la amenaza de una nueva ola de ‘reforma’, no tie- 
nen más que esperar a que todo pase para poder dedicarse a ha- 
cer lo que 'fueron contratados para que hagan'" (Schlechty, 2001, 
pág. 39). ¿Quién, en la escuela, asistiría de manera voluntaria a 
los encuentros de capacitación docente del salón de actos si fue- 
ran optativos? Algunos de los docentes más dedicados eludirían 
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las actividades de desarrollo del personal, no porque la innova- 
ción sea "aburrida" o "totalmente inútil", sino porque dan priori- 
dad a las necesidades tangibles e inmediatas de sus aulas frente a 
la índole abstracta.y efímera del trabajo colectivo. 

En vez de dejar que uņa comisión de capacitación docente o 
un plan de mejora escolar determinen el rumbo del desarrollo 
del personal, algunos docentes ponen a prueba proyectos indivi- 
duales o de equipo que abordan las necesidades de enseñanza 
inmediatas con un enfoque altamente personalizado: "[Estos do- 
centes] buscan medios de crecer profesionalmente... el éxito, para 
ellos, significa aumentar los logros de los alumnos" (Wasley, 1991, 
pág. 18). 

Por lo general, se atienen a pautas de desarrollo del personal 
que respetan las prioridades individuales de un modo accesible y 
cómodo para ellos. Los tres docentes presentados en estecapítu- 
lo ejemplifican esa tendencia: 


e María es miembro de la asociación de ciencias de su estado, 
asiste al menos una vez por año aun congreso estatal o na- 
cional y se mantiene al día con la bibliografía que sugiere 
cómo incrementar la participación y los logros de todos los 
alumnos en el aula. 

e Rob está asistiendo a un programa de posgrado en una 
universidad local, en el que deliberadamente ha elegido 
cursos que le sirvan para ampliar sus conocimientos sobre 
determinadas áreas especializadas del currículo a fin de in- 
troducir fuentes y tareas aún más eficaces en el aula. 

e Susan trabaja regularmente con sus colegas después del ho- 
rario de clase en la elaboración de propuestas de trabajo 
basadas en el mundo real y que puedan utilizarse para 
complementar las propuestas del libro de texto. 


Aunque la iniciativa de cada docente es encomiable, esta di- 
versidad en materia de actividades de desarrollo del personal tie- 
ne el efecto de aislar aún más a los miembros de la escuela o el 
distrito. Los docentes, de hecho, han sustituido el modelo de me- 
jora continua colectiva por una estructura minimalista que con- 
valida la autonomía de los docentes para llevar adelante sus pro- 
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pias prácticas preferidas en lugar de llegar a un consenso. El es- 
tudio de Elmore (2000) establece que: "La privacidad de la prác- 
tica produce aislamiento; el aislamiento es enemigo de la mejora" 
(pág. 20). El resultado final de este enfoque funcional pero frag- 
mentado es que el desarrollo docente se vuelve sinónimo de au- 
tomejorarniento, lo que hace casi imposible que el sistema como 
totalidad llegue a ser competente. 

Pese a los datos anecdóticos que parecen indicar que los do- 
centes prefieren la autonomía dentro del aula, una investigación 
efectuada en diferentes organizaciones escolares prueba justa- 
mente lo contrario. A partir de esta investigación y del trabajo de 
asesoramiento con escuelas y empresas de todo el mundo, Fullan 
(2001) comprobó que "la mayoría de la gente quiere ser parte de 
su organización; quiere conocer los objetivos de la organización; 
quiere tener predicamento" (pág. 52). Con todo, el individualismo 
generalizado que existe en las escuelas impide que los miembros 
del personal docente se unan como colegas con un sentido de 
propósito en común y con el compromiso de mejorar el sistema. 

Si bien este individualismo puede obstaculizar el compañeris- 
mo en el plano local, casi todos los docentes tienen una fuerte 
sensación de alianza global; trabajan juntos con el fin de mejorar 
la calidad de vida de los niños y prepararlos para que puedan se- 
guir aprendiendo a lo largo de toda la vida y sean ciudadanos 
responsables, en un futuro lleno de innovación, posibilidad y 
cambio. El resultado es que cada docente se siente tan conectado 
con un colega del otro extremo del país como con el del aula de al 
lado. Esta conexión global es a la vez fuente de inspiración y de 
frustración debido a que los docentes podrían preferir embarcar- 
se en conversaciones profundas sobre el currículo y la enseñanza 
con otros docentes ajenos a su propio sistema, por el hecho de 
que no están involucrados en las mismas políticas ni con los mis- 
mos personajes locales. Esas conversaciones pueden ser muy ri- 
cas, pero'no son útiles desde una perspectiva de cambio. La líber- 
tad que inicialmente las hace posibles emana del mismo pozo de 
aislamiento en el que se hunden en cuanto concluyen. Abundan 
los comentarios como "si sólo hubiera más docentes como usted 
en mi escuela", aunque el propio docente rara vez inicie o man- 
tenga conversaciones similares con colegas de su propio sistema. 
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El desafío para quienes dirigen instituciones escolares es apro- 
vechar el deseo de pertenencia a una entidad colectiva gin poner 
en riesgo la libertad individual de realizar la tarea del modo que 
cada profesional considere más apropiado. Este desafío, sin em- 
bargo, deja atrapados a los directivos en una paradoja irresoluble 
e improductiva. Es imposible liderar un proyecto colectivo de 
mejora continua sin obligar al personal a poner en tela de juicio 
las creencias fundamentales Y las prácticas habituales existentes 
(este punto se analizará en el capítulo 2). La pregunta clave es: 
"si sabernos qué es mejor, ¿por qué no hacemos lo mejor?” La 
respuesta es que no podemos aferrarnos a nuestra autonomía in- 
dividual y al mismo tiempo adoptar la autonomía colectiva (esto 
se analizará en el capítulo 3). Los miembros del personal escolar 
deben enfrentar la inevitable realidad de que su modelo indivi- 
dual de automejora para el crecimiento profesional nunca: logra- 


ra los resultados deseados de un mayor rendimiento de los alum- 
nos en toda la escuela. 


Conversación entre docentes n? 2 


Maia, quien trata de pasar el tiempo de la capacitación ocu- 
pándose en la tarea trivial de copiar prolijamente los nombres de 
los alumnos en su libreta, de vez en cuando levanta la mirada pa- 


ra simular un amable interés en el orador de turno. Se inclina ha- 
ciaRob: 


María: ¿Estás tan aburrido como yo? 

Rob: No sé. No escuché tanto tiempo como para saber si los 
conferencistas están diciendo algo interesante o no. En cuanto 
Joan presentó el tema, tuve la sensación de que leer el diario me 
resultaría más productivo que escucharlos. 

María: Eres demasiado novato en la profesión como para tener 
esa actitud. Yo,al menos, me he ganado el derecho. 

Rob: ¿Cuántos años de enseñanza se precisan para conocer la 
diferencia entre una experiencia que vale la pena y una pérdida 
de tiempo? 

Susan: Lo más lamentable es que yo sí he estado escuchando 
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todo este tiempo y no creo saber más que ustedes hacia dónde 
conduce todo esto. ¿Cuánto creen que haya pagado el distrito pa- 
ra traer esta innovación a la escuela? Es decir, ¿para que tú leas el 
diario y tú prepares la libreta de calificaciones? El año que viene, 
Ioan debería pasar al período de verano el tiempo fijado para de- 
sarrollo del currículo. 


Mientras [oan dedica el resto de la mañana a sus tareas de di- 
rección, surgen dos preguntas entre los docentes que asisten a la 
sesión de desarrollo del personal: 

e ¿Por qué no está Joan allí? 

e ¿Sabe Joan qué rumbo tomará la escuela durante el año que 

se inicia? 


Tras una mañana llena de diapositivas de Powerf'cint, anéc- 
dotas y gestos destinados a romper el hielo, los docentes quedan 
liberados para ir a almorzar. Su estado de ánimo en'el comedor 
es bastante alegre mientras entablan conversaciones informales 
sobre sus esperanzas para el año venidero, que van desde lo 
filosófico (la meta que se han propuesto como docentes) hasta 
10 práctico (cuántas veces tendrán que mudarse de aula). Casi 
todos almuerzan con rapidez para poder aprovechar unos rrunu- 
tos alsol o para llegar a la fotocopiadora antes de que se forme 
una larga fila. Susan, María y Rob siguen comiendo galletitas de 
chocolate cuando loan viene a sentarse con ellos. Sus esfuerzos 
por hacer un millón de cosas antes de iniciar las clases tuvieron 
éxito, salvo que para cuando se acordó de bajar a almorzar ya 
no quedaba más que un poco de fruta, unas galletitas y tres do- 
centes: 


Joan: ¡Me alegra verlos! Espero que hayan tenido un almuerzo 
más sustancioso que el mío. 

Rob: El plato principal fue tallarines con salsa de queso, muy 
rico. Lástima que te lo perdiste. 

Joan: ¿Y cómo anduvo el encuentro esta mañana? Yo quena 
asistir, pero tuve un día complicadísimo. Eso sí: ya estoy segura 
de que habrá ómnibus escolares para recoger a todos los alum- 
nos, que las tarjetas codificadas para abrir los casilleros tienen el 
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número correcto y que todos los docentes podrán almorzar en al- 
gún momento después de las diez de la mañana. 

Susan: El encuentro anduvo bien. Es evidente que se espera 
que nos embarquemos en esta innovación, pero creo que nadie 
tiene en claro exactamente qué implica eso para nosotros. 

[oan : Me parece que no te entiendo. 

Susan: Yocoincido con la mayor parte de lo que los conferen- 
cistas están diciendo en teoría" pero no 10 han trasladado a la 
práctica. ¿Cómo va a cambiar esto lo que estamos haciendo aho- 
ra? ¿En qué medida resultará igual, o diferente, en cada una de 
nuestras aulas? 

María: ¿Hablas en serio, Susan? Si te pones a pensarlo, tú ya 
estás haciendo casi todas esas cosas. Lo único nuevo es el voca- 
bulario. 

Rob: Lo que yo sé es que preferiría estar trabajando en mis 
propias cosas en vez de escuchar la receta mágica de otra perso- 
na para mejorar mis clases. Yo ya sé qué les sirve a los chicos, pe- 
ra necesito tiempo para planificar, así puedo hacerlo bien. 

Susan: Pensé que para eso era el período de verano. 

Rob: ¿Cuál verano? 

(Todos ríen) 

loan: Pero hablando en serio, ¿no ven que importante es lo que 
están exponiendo los conferencistas para nuestro trabajo con los 
alumnos? 

María: Vamos, Joan. Como si bastara con esta única jornada. 

loan: ¡Bastaría, si los docentes mantuvieran la mente abierta! 

María: Tomemos el mejor de los casos y digamos que tenemos 
la mente abierta, y hasta un gran entusiasmo, respecto del poten- 
cial de este método. De todos modos va a terminar en el tacho de 
basura junto con el resto de las propuestas que han circulado por 
este establecimiento. ¿Qué ha cambiado de verdad desde que 
empecé a trabajar acá hace veinte años, salvo las vestimentas que 
usan nuestros alumnos? 

Más risas y luego, silencio. Suena el timbre para que los docentes re- 
gresen al salón de actos, y [oan se compromete a continuar la conversa- 
ción conellos más adelante. 
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Análisis de la conversación entre docentes n° 2 


[oan ha contribuido, sin darse cuenta, a crear un clima en el 
que la satisfacción laboral se define casi por entero a través de lo 
que cada uno hace en su aula. Schmoker (1996) explica cómo, a 
pesar de las innovaciones, las prácticas de enseñanza y aprendi- 
zaje pueden mantenerse en gran medida estáticas: 


La cultura escolar era tal que, pese a la intención de una escuela 
de implementar reformas o renovar el currículo, la tendencia conser- 
vadora casi siempre salía ganando. La cultura de aislamiento y pri- 
vacidad determinaba, por lo general, que las innovaciones no se im- 
plementaran en los hechos. Aunque la escuela adoptara oficialmente 
nuevos programas, la realidad detrás de la puerta del aula no era in- 
novadora. Las pruebas demostraban que sólo se llevaba a cabo una 
implementación sumamente parcial y superficial, pues los docentes 
encontraban maneras de desviar la nueva propuesta hasta hacerla 
coincidir con lo que siempre habían hecho. (pág. 22) 


Esta"desviación" por parte de los docentes reduce la reforma 
a poco más que un decorado en una vidriera, en tanto los docen- 
tes adoptan la jerga necesaria y llenan los formularios requeridos 
para explicar qué diferencias se ooservan en teoría (no en la prác- 
tica) en sus aulas. Los docentes experimentados no pueden dis- 
ponerse a introducir una nueva práctica sin pensar al mismo 
tiempo en las que se han abandonado antes como consecuencia 
de nuevos planes de mejora escolar, de un cambio de liderazgo 
o de los últimos términos en boga en el circuito de los congresos 
sobre educación. Yero (2002, pág. 26) sintetiza la aparente futili- 
dad de la reforma en una incisiva pregunta: "¿Para qué malgas- 
tar esfuerzos en algo con tanta esperanza de vida como una hoja 
de hierba en una exhibición de podadoras de césped?", 

Si bien Joan es consciente de la actitud general de su personal 
hacia las actividades de desarrollo, se considera a sí misma una 
dirigente educativa que diseña planes importantes para ayudar a 
los docentes a elevar el nivel de su trabajo en el aula. Pese-a su 
diligencia para mantenerse al tanto de la bibliografía pedagógica 
más reciente y para pedir asesoramiento a personas clave respec- 
to del rumbo a tomar en el futuro, [oan no consigue crear un cli- 
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ma profesional que propicie la evaluación, la experimentación y 
e] CFecimiento permanentes. Aunque siempre está dispuesta a cu- 
brir clases o Conseguir fondos para financiar el trabajo en equipo 
de los docentes (Visitas a las aulas, proyectos interdisciplinarios, 
protocolos rotativos), la ha sorprendido la escasa perseverancia 
de su personal en estas iniciativas. No se debe a una falta de éti- 
ca laboral -algunos de los docentes trabajan tantas horas por día 
como ella- silla a la falta de adhesión a las irmovaciones pro- 
puestas por el establecimiento y el distrito. El problema no tiene 
que ” ” con las. bondades de la innovación. Es el modo en que se 
busca introducir e implementar el cambio el que ocasiona su cor- 
ta Vida. El enfoque básico del desarrollo del personal que hasta 
ahora ha adoptado loan consiste en el siguiente ciclo: 


"Presentar" nuevas ideas a los docentes. 

2. Alentarlos a aplicar esas ideas en sus clases. 

3. Pedir a los docentes retroalimentación anecdótica acerca de 
"cómo estuvo” el encuentro a fin de presentar informes. 

4. Identificar otra innovación para hacer avanzar el trabajo. 


Ea 


Cada uno de estos pasos tiene serias deficiencias que socavan 
las buenas intenciones de [oan: 


1. “Presentar” n.yevas ideas a los docentes. El resultado predecible 
de este proceduruento es que las innovaciones van pasando de 
un punto a otro del establecimiento sin tener mayor efecto en el 
statu QUO. Lieberman y Miller (1999) explican por qué esta pre- 
sentaaon no produce más que un mínimo progreso: 


En el mejor de los casos, este procedimiento hace conocer nuevas 
ideas y posibilidades a los docentes. En el peor, fomenta falsos su- 
puestos acerca de brindar y recibir conocimientos y destrezas sin 
prestar atención a la necesidad de contar con práctica, respaldo y 
retroalimentaci ón. (pág. 69) 


Con demasiada frecuencia, una innovación es presentada al 
personal como la respuesta a una pregunta qúe (a) nunca fue plan- 
teada a los docentes y (b) puede no ser una "cuestión esencial" a 
juicio de éstos. Para que una idea pase de ser una moda a tener un 
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uso constructivo en una escuela, todos los miembros del personal 
deben estar convencidos de que si se comprometen a aplicar esa 
innovación, obtendrán mejores resultados con sus alumnos.. 

2. Alentarlos a aplicar esas ideas en sus aulas. Tanto los directivos 
como los docentes aprecian recibir algo tangible que pueda utili- 
zarse en el aula. ¿Pero qué quiere decir esto en los hechos? La 
mayoría de los educadores tiene carpetas llenas de esquemas y 
propuestas de desarrollo que pasan directamente del salón de AC- 
tos a cuadernos y notas para no ser miradas nunca más. A fin de 
que una innovación llegue a incorporarse de manera activa al F€- 
pertorio del docente, los participantes en las sesiones de desarro- 
110 del personal deben tener la oportunidad de entender y anali- 
zar cómo habrá de mejorar este cambio la calidad del currículo y 
la enseñanza; de modificar la propuesta general para adecuarla 
a la realidad del aula; de adquirir los conocimientos y destrezas 
necesarios para emplear con eficacia el nuevo concepto, recurso o 
estrategia; de revisar interpretaciones erróneas y, posiblemente, 
de modificar prácticas anteriores. Para que una innovación pro- 
duzca una mejora a largo plazo, los directivos deben cultivar un 
clima profesional que fomente el cambio a través de la adecuada 
asignación de tiempo, recursos y comunicación. 

3. Pedir a los docentes retroalimentación anecdótica acerca de "cómo 
estuvo” el encuentro afin de presentar informes. Inmediatamente 
.después de una actividad de desarrollo del personal, uno de los 
directivos escolares suele acercarse a los docentes para pregun- 
tarles cómo anduvo. Aunque esta pregunta puede parecer Sim- 
ple, a muchos docentes no les queda claro qué es lo que en ver- 
dad se les está preguntando. 


e "¿Cómo estuvo?" Traducción: ¿Lo pasaron bien? ¿Aprendie- 
ron algo interesante? ¿Se divirtieron? 

e "¿Cómo estuvo?" Traducción: Ojalá hubiera podido estar 
allí con ustedes, estuve ocupado en algo importante. 

e "¿Cómo estuvo?" Traducción: Yasé que fue una.pérdida de 
tiempo, pero todos tenemos que hacerlo. Espero que haya 
sido tolerable. 

e "Cómo estuvo?” Traducción: Díganme lo'que quiero escu- 
char así puedo informar a la junta escolar y a otros dírectí- 
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vos que hémos cumplido los objetivos de nuestro plan de 
mejora escolar. 


Para que esta pregunta sea algo más que una formalidad, los 
directivos deben establecer,y sústentar un sistema en el que a to- 
dos los docentes se les requiera mejorar en forma continua, tanto 
individual como colectivamente. Los docentes progresan en este 
tipo de ambiente cuando creen que su retroalimentación es im- 
portante, no en algún sentido abstracto sino en la realidad coti- 
diana de su trabajo. Este enfoque implica que sus respuestas son 
solicitadas tanto con fines anecdóticos como para revisar la ini- 
ciativa de mejora de la escuela a efectos de que los directivos 
puedan monitorear el progreso realizado, determinar y brindar 
el respaldo necesario al personal, hacer ajustes en los objetivos y 
los tiempos previstos y establecer indicadores para medir los re- 
sultados (observaciones de las aulas, tareas de los alumnos, cali- 
ficaciones de las pruebas). 

4. Identificar otra innovación para hacer avanzar el trabajo. Parte 
de la ineficacia del desarrollo del personal a través del tiempo se 
debe a la mentalidad de que un nuevo año requiere nuevas pro- 
puestas, independientemente de la situación en que se encuen- 
tren las anteriores: 


Desde hace tiempo, se critica a las escuelas por abordar el cambio 
de manera fragmentada. Con demasiada frecuencia, dicen las críti- 
cas, la mejora escolar se ha basado en la moda, más que en una 
visión clara del futuro del sistema escolar. Esto, a su vez, ha con- 
ducido a la realización de talleres aislados de desarrollo profesional 
docente del tipo "espectáculo circense", con poca consideración res- 
pecto de cómo continuará el programa o cómo encaja esta actividad 
particular con anteriores iniciativas. En el peor de los casos, esta for- 
ma de desarrollo del personal exige a docentes y directivos imple- 
mentar innovaciones mal comprenclidas con escaso respaldo. Antes 
de que puedan dominar la nueva técnica o destreza, la escuela ha 
pasado a abordar otros temas. (Sparks y Hírsh, 1997, pág. 24). 


El diseño del programa de desarrollo docente de [oan ha teni- 
do, hasta ahora, un efecto contraproducente. Reunir al personal 
para transmitirle masivamente una información inconexa e insa- 
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tisfactoria refuerza las tendencias aislacionistas de los docentes, 
quienes piensan que los directivos del sistema deberían saber 
qué es mejor (y hacerlo). 

El objetivo de que los docentes participen de manera más acti- 
va en el desarrollo del personal, y se sientan conectados con la 
orientación de la escuela, requiere nada menos que un cambio 
fundamental en la cultura escolar: los educadores deben dejar de 


. concebir-el cambio como un proceso cíclico predecible (una inno- 


vación tras otra, año tras año) y empezar a verlo como una opor- 
tunidad más profunda y deliberada de crecimiento permanente. 
En esta escuela, han entrado y salido reformas con resultados li- 
mitados, no porque los docentes "no entienden" o "no lo inten- 
tan", sino porque nunca son realmente aceptados ni apoyados 
como agentes de cambio. Los directivos del sistema deben cons- 
truir un alineamiento más fuerte entre las innovaciones propues- 
tas y los métodos que los docentes ya conocen y consideran im- 
portantes para aumentar su eficacia y mejorar su escuela. Deben 
hacer intervenir a los docentes en la planificación y la implemen- 
tación del desarrollo profesional de un modo disciplinado. "Si las 
personas empiezan a intercambiar ideas sobre cuestiones que 
juzgan importantes, ese mismo intercambio crea una cultura de 
aprendizaje. Obsérvese que introduje una salvedad importante 
en esta afirmación: 'sobre cuestiones que juzgan importantes'" 
(Dixon, citado en Fullan, 2001, pág. 84). De todos modos, esta so- 
lución dista mucho de ser un "arreglo instantáneo"; ya sea que el 
programa se origine en la oficina central o en un grupo de miem- 
bros del personal escolar, su eficacia dependerá de que se lo per- 
ciba como una parte integral de la enseñanza y el aprendizaje en 
el sistema. 


ELCAMINO HACIA LA MEJORA CONTINUA 


La mejora continua, un mantra en el campo de la educación, 
implica simplemente un compromiso constante con el progreso, 
Mucho más complejo, en cambio, es determinar cuáles deberían 
ser las innovaciones específicas, por qué son necesarias y cómo 
podrán lograrse. Cuando la mejora continua pasa a formar parte 
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integral de la cultura de un sistema, funciona como "la fuerza 
rectora que mantiene a las escuelas centradas en una búsqueda 
indeclinable de calidad en cada rincón del colegía" (Abbot, 1998, 
pág. 25). La Figura 1.1 presenta seis pasos de mejora continua 
que son conceptualmente lineales pero también de índole recur- 
siva. Estos pasos coinciden con los principios operativos que 
constituyen el fundamento de este libro. 

Aunque los seis pasos son perentorios debido a su claridad y 
su progresión lógica, no están destinados a emplearse como una 
receta. Fullan (2001) subraya la complejidad de liderar una inicia- 
tiva de cambio: 


Recuérdese que una cultura de cambio implica gran rapidez y 
falta de linealidad, por un lado, y un potencial igualmente grande 
de avances creativos, por otro lado. La paradoja es que la transfor- 
mación no sería posible sin el concomitante desorden. (pág. 31) 


El propósito de este libro no es suministrar una "solución 
práctica”, Sino prescribir el resultado final (un sistema competen- 
te). Cada educador deberá manejarse con flexibilidad dentro de 
cada uno de los pasos y entre ellos. Esto es esencial para la cali- 
dad y la eficacia de la iniciativa de mejora continua. 

"Sistema competente" es un concepto nuevo que se explora a 
lo largo de este libro para ilustrar la estrecha relación existente 
entre el pensamiento sistémico, el compañerismo, la mejora con- 
tinua y la responsabilidad profesional.! El empleo del término 
competente procede de una obra anterior de Zmuda y Tomaína ti- 
tulada El aula competente (2001). En ese libro se describe la visión 
y el itinerario de dos docentes para construir unr'aula competen- 
te"; un lugar en el que los alumnos creen que lo que se espera 
que conozcan y Sepan hacer es estimulante, posible y digno de 
intentarse; un lugar en el que los docentes creen que los alumnos 
tienen más confianza en su propio potencial cuando se sienten 
capaces de cumplir las expectativas del docente. Los docentes fo- 


1. En inglés, accountability: responsabilidad que tiene quien ocupa un cargo 
de rendir cuentas de los resultados de su tarea. 


38 ESCUELAS QUE SE TRANSfORMAN 


Figura 1.1 
Seis pasos para la mejora continua 


Expiicación 
Algunos cuerpos docentes tal vez consideren 
primordial el rendimiento en las disciplinas 
académicas; otros podrían creer que lo princi- 
pales el desarrollo social y emocional de los 
alumnos Amtas son creencias tundarnentdes 
y mueven a los docentes a respaldar el stáu 
qua o bien acambiarlo. 


Explicación 
Se trata de una visión compartida de las ca- 
racterísticas que tendrá la escuela cuando sus 
creencias fundamentales se pongan en prácti- 
ca. Es una descripción narrativa delo que se 
ve y seescucha en cada parte de la comuni- 
dadescolar. 


Explicación 
Larecolección y el análisis de la información 
promueven conversaciones fructíferas entie 
los miembros del personal acerca del signi- 
cado de los datos, así como una vaoración 
honesta de las prácticas de enseñarza y 
aprendizge. Al detectar las brechasentre lasi- 
tuación actual de la escuela y la visión com- 
partida, los profesores perciben con mayor 
claridad lo que debenhacer para concretar esa 
visión. 


Principio operativo 
e Cada escuela es unsistema devida comple- 
jo orientado hacia unfin. 


Principios operativos 


Principios operativos 

e Lavisión compartida expresa un panorama 
coherente de las características que tendrá 
la escuela cuando se ponganen práctica las 
creenciasfundamentales. 


La legitimidad de la visión compartida de- 
pende dela medidaen que represente todas 
las perspectivas existentes enla comunidad 
escolar. 


Una vez que los miembros del personal do- 
cente se comprometen con la visión com- 
partida, deben tenerenclaro la responsab- 
lidad que lescabepara concretar esa visión. 
Cuando los miembros del person al docente 
perciben que la recolecdón y elarélisisde la 
informadón son válidos y confiables, esos 
datos ala vez confirman lo que estáfuncio- 
nando bien y revelan las brechas existentes 
ente la realidad actualy la visión compar- 
tidadeun modo Que inspira ala acción co- 
lecíva. 
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Figura 1.1 (continuación) 
Seis pasos para la mejora continua 


Explicación 


H personal docentedebetenerla oportunidad 


de saber cuá es el cambio y qué efecto ten- 
drá, tanto individual como colectivamente. Tie- 
nen que poder ver cómo se manifiesta en la 
práctica. 


Explicación 

Los miembros del cuerpo docente deben ser 
capacitados, entrenados y asesorados durante 
todo el proceso de desarrollo del personal, pa- 
ra que puedan incorporar el cambio a sus cla- 
ses y al sistema. La asignación de recursos 
debe guardar un equilibrio entre las necesida- 
des individuales del personal y las limitaciones 
globales de tiempo y presupuesto. Los directi- 
vos también deben atender inquietudes espe- 
cíficas y al mismo tiempo asegurarse de que 
todos los docentes cumplan con su responsa- 
bilidad para que la innovación tenga buen re- 
sultado. 


Principio operativo 
e Todo el equipo debe percibir el contenido 
del desarrollo del personal como un medio 
necesario para lograr el objetivo deseado. 
e Noes lacantidad de innovaciones aborda- 
dasen el programa de desarrollo del perso- 
nal, sino la vinculación productiva entre 
dlas. lo que hace posible y manejable el 
cambio sistémico. 


Principios operativos 

+ E desarrollo del personal debe promoverla 
autonomía colectiva asumiendo a la ense- 
ñanza como una cualidad distribuidaen toda 
laescuela. 

La planificación debe brindar la dirección 
clara y concreta necesaria para el cambio 
sistémico y al mismo tiempo serlo bastante 
flexible como para adaptarse a la vida “no 
racional" delasescuelas. 

El desarrollo del personal docente debe 
reflejar las etapas previsibles de inquietud 
delosprofesoresante lascomplejdades de 
pasar deunnuevo aprendizaje asusconse- 
cuencias sistémicas. 


Explicación 

E rendimiento delos alumnos tiene prioridad 
en esk paso, pero el modo dedefinirlo y eva- 
luarlo varía según las creencias medulares ex- 
puestas en d paso1. 


Principios operativos 

e Un sistema competente se prueba así mis- 
mo cuando todos sus integrantes se de- 
sempeñan mejor como resultado del esfuer- 
zocolectivoy se hacen responsables deesa 
mejora 
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mentan esta confianza, no bajando los estándares, sino príorizan- 
do, clarificando y exponiendo qué se espera que sepan y hagan 
los alumnos, así como qué formas de evaluación auténtica .se uti- 
lizarán para comprobar que las metas se han cumplido, y bus- 
cando el modo de alentarlos a obtener buenos resultados. 

En un sistema competente, los docentes y directivos escolares 
participan de manera activa en el proceso de mejora continua 
porque creen que lo que esto les requiere es colectivamente esti- 
mulante, posible y digno de intentarse. El personal escolar no só- 
lo advierte el valor de la innovación en un plano teórico, sino 
que establece conexiones tangibles entre la innovación y el rendi- 
miento de los alumnos. Esta constatación se da en el plano del 
aula (“¡Asíes! Esto va a mejorar el desempeño de mis alumnos") 
y enel del sistema ("¡Así es! No podría haberlo hecho,yo solo. 
Me ayuda mucho que el docente que tuvieron mis alumnos el 
año pasado y el que tendrán el próximo estén embarcados en la 
misma propuesta que estoy llevando adelante"). En consecuen- 
cia, un sistema competente se prueba a sí mismo al permitir que 
todos sus integrantes se desempeñen mejor y, al hacerlo, se sien- 
tan cómodos con la responsabilidad que asumen. 

Un sistema competente no está libre de conflictos, resistencias 
niluchas. El desorden del proceso de cambio subsiste, pero hay 
una mayor tolerancia frente a las molestias y la ambigijedad de- 
bido a que la gente valora el propósito del cambio. Los miembros 
del cuerpo docente tienen confianza; se sienten seguros para 
exponer sus ideas a las autoridades de la escuela, para experi- 


mentar en sus aulas, para dar y recibir retroalimentación y guía, . 


y para verse a sí mismos en un proceso continuo de perfecciona- 
miento tendiente al logro de los resultados deseados. 

En un sistema incompetente, los directivos y -docentes creen 
poder trabajar mejor en forma individual que colectiva. 

Esto se debe a que muchos no tienen confianza en que puedan 
ser "competentes" dentro del sistema de la escuela. Es razonable 
suponer que la falta de una sensación de propósito en común, la 
persistencia de actitudes negativas entre los miembros del perso- 
nal docente y las malas experiencias personales al tratar de ini- 

"ciar o sostener el cambio son factores que contribuyen a esa des- 
confianza. 
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Por más fragmentado que esté el personal de una escuela o un 
distrito, la esperanza de una acción colectiva nunca desaparece. 
Los docentes y directivos piensan e imaginan cómo podrían me- 
jorarse la enseñanza y el aprendizaje, pero tal vez sientan que sus 
visiones son derrotadas aun antes de poder expresarlas. Un siste- 
ma incompetente, en consecuencia, queda atrapado en una serie 
de paradojas que hacen que el statu qua parezca invencible: 


e Los docentes se comprometen profundamente con sus clases y 
su práctica, pero llevan diarios y libretas de calificaciones a los 
talleres de desarrollo del personal. 

e Los docentes se atienen a determinado método o estrategia de 
enseñanza en su propia aula, pero rechazan la idea de que su 
enfoque pueda o deba ser aplicado a nivel del sistema. 

e Los docentes se esfuerzan por incrementar el rendimiento de 
los alumnos, pero atribuyen la responsabilidad por el fracaso 
de éstos a factores que están más allá de su propio control. 

e Los directivos destacan la importancia de lavisión comparti- 
da, pero siguen elaborando el plan de mejora escolar con sólo 
unos pocos miembros del cuerpo docente. 

e Los directivos se ofrecen a brindar recursos para el desarrollo 
del personal a determinados docentes (fondos, tiempo, su- 
plentes, recursos), pero no los hacen responsables de docu- 
mentar el cambio, compartir sus experiencias con otros ni vin- 
cular su trabajo con la visión más amplia de la escuela. 

e Los directivos transmiten al público datos sobre evaluaciones 
externas, pero no determinan cómo inciden los datos en el cu- 
rrículo y las prácticas de enseñanza vigentes. 

e Los padres colaboran con la escuela aportando tiempo y dine- 
ro, pero ven que su contribución es en gran medida tangencial 
a las decisiones clave sobre el currículo y a las políticas exis- 
tentes y nuevas de la escuela. 

e Los alumnos cumplen las demandas de los docentes, pero no 
encuentran que lo que se les pide que hagan sea intrínseca- 
mente significativo. 


Un sistema incompetente no implica que cada uno de sus 
miembros sea "incompetente". De hecho, muchos sistemas in- 
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competentes son erróneamente vistos como competentes por te- 
ner docentes excepcionales, altos niveles de desempeño en las 
evaluaciones a gran escala, directivos apreciados, activas asocia- 
ciones de padres y buenos alumnos. La incompetencia reside en 
la omisión de los miembros de la comunidad escolar en cuanto a 
establecer una visión compartida, determinar las brechas entre 
esa visión y la realidad mediante el empleo de datos, y elaborar 
un plan para cerrar esas brechas de modo que el sistema se con- 
vierta en lo que aspira a ser. Este tema será tratado en los si- 
guientes capítulos, y con mayor detalle en el capítulo 2. 


Conversación entre directivos escolares n° 1 


A las 15:35, cuando las aulas ya están vacías y las secretarias 
se han ido a casa, [oan se sienta en su oficina y reflexiona sobre 
los acontecimientos del día. Vuelve .a su mente la conversación 
que mantuvo con María, Rob y Susan en el comedor. Aunque al 
principio no dio importancia a lo que le dijeron, sabe que ellos 
expresaron una inquietud real. Esta constatación la sorprende. 
Los tres son docentes dedicados a su trabajo, que han progresado 
con el transcurso del tiempo. ¿Por qué están taz. decepcionados 
con las actividades anuales de desarrollo del personal (en espe- 
cial María, quien hace varios años que trabaja en la escuela)? 
[oan saca una hoja y comienza a anotar las propuestas innovado- 
ras que ha introducido la escuela en materia de desarrollo 
docente desde que ella se hizo cargo de la dirección: 


e Integración de tecnología 

e Elaboración de matrices de evaluación 
e Estilos de aprendizaje 

e Evaluaciones consensuadas- 

e Aprendizaje cooperativo 


2. En inglés, core assessment: evaluaciones comunes de las competencias de- 
finidas como centrales para un grado o año, que son consensuadas por los do- 
centes dentro de la escuela y aplicadas a alumnos de diferentes cursos. 
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e Preparación para evaluaciones estatales y nacionales 
e Educación del carácter 

e Protocolos para el intercambio de experiencias 

e Tiempo extendido/flexible 

e Organizadores gráficos: 

e Mapeo curricular 


Cada una de estas innovaciones parecía "ajustarse" a las nece- 
sidades de los docentes en el momento en que se las introdujo 
¿pero qué efecto perdurable tuvieron sobre la cultura profesio- 
nal? ¿Qué legado dejó este trabajo? 

Mientras loan completa la lista, oye que alguien llama a la 
puerta. Ed, el inspector asistente del distrito, pasó a ver cómo ha- 
bía andado la jornada. 


Ed: Y bien, ¿salió todo como esperabas? 

[can: Supongo que los docentes prestaron tanta atención como 
podría esperarse, considerando todas las demás cosas que tienen 
en mente. Lo que estoy tratando de dilucidar ahora es si real- 
mente obtuvieron lo que yo pretendía cuando diseñé este plan 
para ellos. 

Ed: ¿Terefieres al objeto de la jornada? 

loan: Me parece que no es tan simple. Se trata del objeto de es- 
ta jornada, de esta propuesta, pero también de cómo se vincula 
este trabajo con otras innovaciones que hemos emprendido. A 
veces me parece que nos limitamos a seguir marchando juntos 
por el camino sin comunicar nunca adónde es que vamos, Ni có- 
mo sabemos que estamos acercándonos al destino. Eso realmente 
-afecta lo que uno siente acerca del recorrido. 

Ed: ¿Es sólo una cuestión de comunicación? ¿O te parece que 
haya un problema de liderazgo más profundo? 

loan: Las dos cosas, sin duda. Quiero que veas una lista de to- 
das las innovaciones en desarrollo del personal que he llevado 
adelante desde que asumí como directora. ¿Qué elementos tienen 
en común? ¿He creado un plan coherente a 10 largo de los años, o 
he tendido a abordar puntos aislados de reforma? 

Ed: Bueno, veámoslo... 
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Toan y Ed examinan la lista y encuentran los siguientes elementos 
en común: 

1. Prioridad en las necesidades de aprendizaje de losalumnos 

2. Empeño en hacer que la tecnología sea un componente significa- 

tivo e integrado del aprendizaje 

3. Mejores prácticas para incrementar la calidad de la enseñanza 

4. Desarrollo curricular 

5. Diagnóstico del desempeño de los alumnos 


Ed: ¿Qué resultados tangibles han producido estos elementos 
en la práctica docente yen el desempeño de los alumnos? ¿Cómo 
puedes usar estos elementos como base para tu próxima pro- 
puesta de innovación? 

Toan: Bueno, he encarado activamente la tarea de elevar el de- 
sempeño de los alumnos en los exámenes estatales porla vía de 
centrarnos no sólo en los conceptos y destrezas evaluados, síno 
también en cómo incorporar esos conceptos y destrezas a las eva- 
luaciones que los docentes diseñan para sus propios alunmos. La 
motivación es crear tu1 enfoque de enseñanza más coherente en- 
tre los docentes pero al mismo tiempo salvaguardar el control in- 
dividual en cuanto a cómo preparar a sus alumnos para la eva- 
.luación. Dado que los docentes no tienen que limitarse a enseñar 
para tul examen, ya no cuestionan tanto la legitimidad del exa- 
men estatal como herramienta básica para recoger datos sobre lo 
que sus alumnos conocen y saben hacer. Este enfoque, a su vez, 
brínda la oportunidad de analizar en equipo los resultados: y 
continuar perfeccionando el currículo y la enseñanza. 

Ed: Eso suena muy bien. 

Toan: Aunque me gusta la teoría de que hemos introducido la 
evaluación estatal a nuestra práctica de enseñanza cotidiana, no 
creo que hayamos considerado correctamente las implicaciones 
o la eficacia de este enfoque. Si la evaluación estatal está destina- 
da a verificar el desempeño escolar en una población amplia, 
¿no necesitaríamos crear medios de evaluación adicionales que 
requieran una medición más rigurosa de los conocimientos y ca- 
pacidades de nuestros alumnos? Para obtener un panorama pre- 
ciso del desempeño de los alumnos, es absolutamente esencial 
contar con múltiples fuentes de prueba. ¿Pero en qué otros me- 
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dios de evaluación podemos confiar -y ponemos de acuerdo- 

fuera del examen estatal? ¿En qué casos los docentes deben lle- 

gar a un consenso sobre el diseño y la implementación, yen qué 

casos tienen libertad de hacer lo que les parezca más convenien- 

te para sus alumnos? Los docentes de mi escuela están muy bjen; 
predispuestos a intercambiar ideas y estrategias de evaluación, 

pero son reacios a reunirse para discutir colectivamente la vali- 

dez de distintos métodos o la viabilidad de emplear unprocedí- 

miento coherente para alurrmos del mismo grupo o la 'misma 

materia. 

Ed: Yo tengo una versión diferente de ese mismo problema de 
fomentar una visión compartida del desempeño de los alumnos. 
Yasabes que desde el año pasado estoy trabajando con un equi- 
po de docentes y directivos del último año de escolaridad obliga- 
toria en la elaboración de un esquema de matemáticas que arti- 
cule las “grandes ideas” en que se sustenta una buena enseñanza 
de matemáticas. Primero estudiamos el lenguaje de los estánda- 
res del estado y luego los comparamos con nuestras creencias 
acerca de lo que los alumnos deben saber y poder hacer en el 
campo de las matemáticas. Además de diseñar los conocimientos 
y destrezas clave, también.establecimos qué rasgos de carácter 
queremos que muestren los alumnos de matemáticas en nuestras 
aulas, es decir, cosas tales como curiosidad, creatividad, flexibili- 
dad. Es una dimensión interesante y totalmente inesperada del 
trabajo, que ahora queremos emplear a efectos de reconsiderar 
cómo enseñamos matemáticas en el distrito. 

loan: ¡Parece muy prometedor! A sus colegas les va a fascinar 
ese trabajo. 

Ed: Eso es lo que yo creía. Pero ahora que han construido este 
hermoso marco conceptual, no tienen idea de cómo alentar su 
implementación en el aula. Los mismos docentes que 10explica- 
ron con entusiasmo y claridad durante el trabajo en equipo se 
sienten acobardados ante la perspectiva de presentarlo a sus co- 
legas. Una persona del equipo sugirió que el empleo del nuevo 
marco se presentara a los docentes como un modelo, y no como 
una prescripción. "¿Quién soy yo", dijo, "para prescribir cómo 
debería ser un alumno de matemáticas en el aula de otro?" 

loan: ¿Pero no era ése, justamente, el objetivo origínal del equi- 
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po, es decir, trazar las expectativas en común para que todos los 
docentes hicieran avanzar a los alurrmos por el mismo camino? 

Ed: Totalmente. Pero ahora me asalta la pregunta: ¿cuántas 
personas deben intervenir para que sea un esfuerzo colectivo? 
Había nueve en la comisión. Me parece que tengo que lograr un 
consenso mayor aumentando ese número. ' 

Joan: Tal vez tendría más sentido presentarlo a todos los do- 
centes, dejando en claro que el distrito promueve-ese esquema de 
matemáticas para el último año, pero también que está abierto a 
revisar el plan a fines del año escolar. De ese modo, los docentes 
podrán hacer su aporte, pero también tendrán en claro que las 
razones que fundamentan .el plan no van a desaparecer. Si éste 
no llega a ser compartido, no valdrá más que el papel en el que 
está escrito. (Ed mira su aparato de radiollamadas, que está sonando. 
Joan y él se ponen de acuerdo en continuar la conversación en otro mo- 
mento. Los dos tienen clara conciencia del tema pendiente que deberán 
tratar antes de iniciarse las clases.) 


Aunque [oan se siente estimulada por la lista que hizo y su 
posterior conversación con Ed, está resuelta a no seguir conside- 
rando estas cuestiones ella sola. Deberá incorporar a los miem- 
bros del personal docente en la creación de una visi ón comparti- 
da para que suinnovaci ón pueda concretarse. Antes de irse, [oan 
escribe un memorándum dirigido a María, Rob y Susan, pidién- 
doles que se reúnan con ella para continuar la conversación que 
iniciaron en el comedor, a fin de empezar a elaborar una visión 
en común para el desarrollo docente. Les dice: 


Quiero elaborar una visión en común y un plan que nos ponga a 
todos en el mismo camino hacia la mejora continua de docentes, 
alumnos y directivos. Cualquiera sea nuestra situación actual, po- 
dremos ser mejores estudiantes, docentes y directivos si encontra- 
mos vías para mejorar nuestra escuela. 


Joan está a la vez conforme y disconforme con su memorán- 
dum: conforme, porque establece un objetivo para la reunión y el 
trabajo que querría hacer con estos tres docentes y los demás de 
la escuela; disconforme, porque el objetivo parece demasiado ele- 
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vado e impreciso a esta altura. "Es un punto de partida", se dice, 
mientras lleva el memorándum al buzón del correo interno. 


Análisis de la conversación entre directivos escolares n° 1 


La mayoría de los planes de mejora de escuelas y distritos re- 
vela una compulsión profesional a seguir adelante, no porque se 
haya alcanzado una meta propuesta, sino porque se espera que 
nuevas metas sean establecidas. Muchos educadores (tanto direc- 
tivos como docentes) se han resignado a esta realidad, lo cual los 
hace aparecer como "resistentes al cambio" ante los agentes de 
cambio internos y externos. Schlechty (2001) sostiene que el pro- 
blema no es la resistencia al cambio sino cómo se dirige el cam- 
bio: 


Las escuelas tienden al cambio, pero son ineptas para cambiar... 
En las organizaciones ineptas para cambiar, cada cambio es tratado 
como un hecho aislado y singular... Aun cuando los lideres se es- 
fuercen con seriedad por hacer avanzar el sistema, a menudo se en- 
cuentran con que no pueden lograrlo debido a que las organizacio- 
nes que conducen no tienen las características requeridas para 
respaldar y sustentar iniciativas serias (centradas) de cambio. (págs. 
39,51) 


¿Qué caracteriza, entonces, la conducción de un cambio satis- 
factorio? Elmore (2000) afirma que "la mejora... es un cambio con 
dirección, que se mantiene a lo largo del tiempo, que modifica 
sistemas enteros, que eleva el nivel promedio de calidad y de- 
sempeño al mismo tiempo que reduce la variación entre unida- 
des y que impulsa al personal a analizar y comprender por qué 
algunas acciones parecen dar buen resultado y otras no” (pág. 
13). El primer paso para una mejora permanente y significativa 
en cualquier escuela consiste en establecer una dirección en co- 
mún y el compromiso de perseverar en el intento. 
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Reflexiones de los docentes 


Cuando María, Rob y Susan reciben el memorándum alma si- 
guiente, cada uno busca a los demás para averiguar qué impre- 
sión les causó y hablar sobre lo que harán al respecto. Analizan 
seriamente el propósito de reunirse y trabajar con Joan. Los tres 
reconocen la intención de la directora de mejorar la escuela, pero 
no estánconvencidos de que esta nueva iniciativa sirva para in- 
crementar la calidad de su propio trabajo en el aula. Se ponen de 
acuerdo en asistir a la reunión inicial, en gran medida para hallar 
respuesta a la pregunta que motiva sus dudas: ¿vale la pena de- 
dicarle tiempo a esa conversación? 

María valora lo que parece ser una verdadera oportunidad de 
trabajar en forma cooperativa, pero se pregunta cuál será-el costo. 
¿Por qué cuando un director escolar quiere intercambiar ideas, 
esto debe hacerse a expensas del tiempopersonal de/los docen- 
tes? ¿No tendría que asignarse un tiempo especial durante la jor- 
nada escolar para este trabajo? María no quiere ser pesimista, pe- 
ro ya está cansada de la retórica hueca acerca del "liderazgo 
colectivo" cuando el sistema siempre ha sido una organización 
verticalista. ¿Está loan apelando a ella por descarte? ¿Por necesi- 
dad? ¿Por casualidad? María cree tener derecho a participar en 
esta conversación debido a su experiencia y sus ideas, pero no es- 
tá segura de que [oan realmente quiera escuchar lo que tiene pa- 
ra decir. Pese a sus reparos, decide asistir a la reunión porque ha 
estado en esa escuela el tiempo suficiente como para saber que 
su trabajo en el aula, a efectos de progresar, debe tener conexión 
(y respaldo) tanto a nivel del establecimiento como del distrito 
escolar. 

Rob rara vez se siente conectado con nadie en la escuela, fuera 
de su aula. No cree que valga la pena dedicar tiempo a "los adul- 
tos" del establecimiento. Sabe que lo que le entusiasma de su tra- 
bajo son los chicos. Las reuniones del personal le parecen, en ge- 
neral, una pérdida de tiempo y energía. Desde su punto de vista, 
las conversaciones con colegas siempre terminan en un intercam- 
bio de lamentos en el que los docentes hacen oír sus quejas, más 
que sus ideas. Esta actitud negativa hace que .Rob se resista a to- 
mar parte en la mayoría de las comisiones de trabajo, por lo que 
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le sorprende que [oan lo haya invitado a reunirse con ella. Rob 
cree haber avanzado en su trabajo a pesar del sistema, y no gra- 
cias a éste. Se ha destacado por esta actitud, la que influye tanto 
en su imagen de sí mismo como en la que de él tienen sus alum- 
nos.,¿El hecho de trabajar con otros docentes pondrá en riesgo su 
individualidad? ¿Le exigirán que haga cambios que afecten su 
habilidad para trabajar con los chicos? Rob está convencido de 
que su participación en esta charla con [oan dependerá de la 
oportunidad de abordar de frente la actitud negativa que preva- 
lece.en el establecimiento escolar y lo que el sistema debe hacer 
para que los docentes emprendan juntos un "trabajo real" por el 
bien de los alumnos. 

A Susan le entusiasma la perspectiva de colaborar con la di- 
rectora y sus colegas, pues le da la ocasión de ver la escuela co- 
mo un sistema. Aunque le encanta su trabajo en el aula, echa de 
menos el vínculo con otros profesionales que tenía cuando estaba 
en el mundo de los negocios. Susan sabe por experiencia que los 
aportes de los colegas son una fuente de inspiración para su tra- 
bajo, porque los criterios, los conocimientos y las capacidades de 
éstos la ayudan a replantearse sus propias nociones. Le preocupa 
que su labor docente-se haya estancado durante el año anterior 
debido a la falta de retroalimentación y críticas. Solicitarlas a la 
directora o algún colega sería impensable. ¿A quién se le ocurre 
pedir que le hagan observaciones? Susan está convencida de que, 
en esta escuela, "compartir" se ha convertido en mala palabra, y 
le gustaría cambiar eso, 


RESUMEN Y ANTICIPO 


La mejora continua.no se basa en un concepto prefijado del 
éxito; sino en un constante esfuerzo por mejorar. Los educadores 
que hemos presentado tienen un genuino interés en dilucidar có- 
mo se conecta su trabajo individual conla escuela como sistema 
y cómo puede contribuir cada uno de ellos a mejorar ese sistema. 
En el próximo capítulo, estos personajes mantendrán conversa- 
ciones más profundas, ya veces más penosas, sobre los supues- 
tos que cada uno tiene respecto de la tarea de los docentes y los 
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directivos, del mejor modo de incrementar el rendimiento de los 
alurrmos y de la validez de las actividades de desarrollo docente. 
Lo que los impulsará a seguir reuniéndose es la incipiente con- 
ciencia de estar luchando con la idea de que su competencia está 
directa e indivisiblemente ligada a la competencia del sistema: 


En esencia, la gente quiere contribuir, sobre todo si se trata de al- 
go que considera necesario y útil. Por eso es importante elaborar 
medios para que el personal vea con claridad de qué modo su traba- 
jo cotidiano constituye un verdadero aporte al éxito de la organiza- 
ción. (Senge y otros, 1994, pág. 514). 


El siguiente paso de [oan: Ahora debe empezar a ver que los re- 
sultados surgirán de un esfuerzo coordinado, complejo e interac- 
tivo por parte del personal, que llevará a la implementación de 
estructuras y procesos coordinados e interactivos. Debe/concebir 
la mejora como un proceso sistémico con un claro objetivo en co- 
mún. 

El siguiente paso de María, Rob y Susan: Deben superar sus ten- 
dencias al aislamiento para lograr una relación más satisfactoria 
con los colegas y para percibir en qué forma las iniciativas coope- 
rativas y el desarrollo sistémico del personal, orientado hada ob- 
jetivos, pueden aportar mayor eficacia a su trabajo con los alum- 
nos. 

El siguiente paso del lector: Teniendo en mente su propia escuela 
y su distrito escolar, considere las siguientes preguntas: 


e Dada la diversidad de intereses y capacidades individuales 
entre los docentes, ¿puede (o incluso, debería) emprender- 
se una irúciativa de cambio en la enseñanza y el aprendiza- 
je que abarque a la totalidad del personal docente? 

e ¿Estarán siempre en conflicto los intereses del sistema esco- 
lar y los del docente? ¿Tenemos esa certeza? 

e ¿Dónde se afinca la identidad de nuestros profesionales: en 
el tipo general de tarea (soy docente) o en la escuela (soy 
miembro del equipo de esta escuela)? ¿Es esto importante? 
¿Para quién? ¿Debería importar? 

¿Existen innovaciones pedagógicas a gran escala que hayan 
dado buenos resultados? ¿Cuáles? ¿Por qué? ¿Por qué no? 
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¿Cómo podemos saberlo con certeza? ¿Las pruebas con que 
contamos son válidas y confiables? 

¿A quién pertenece la mejora profesional? ¿A quién debería 
pertenecer? 

¿Qué lecciones sobre ,el desarrollo del personal nos han de- 
jado nuestras iniciativas anteriores? ¿Esas lecciones d'ebe- 
rían reforzarse o desaprenderse? ¿Por qué? 

¿Tenemos problemas de confianza? ¿En qué consisten? 
¿Dónde se manifiestan? ¿Dónde es mayor la confianza? 
¿Por qué? ¿Hay allí experiencias en las que podemos basar- 
nos para abordar la falta de confianza existente en otros 
ámbitos? ¿Cuáles son esas experiencias? ¿Cómo podemos 
utilizarlas? 


Capítulo 2 


El pensamiento sistérruco como puerta 
de acceso a la mejora continua 


RESEÑA DEL CAPÍTULO 


Que un sistema sea íncompetente o competente depende de 
cómo lo conciben sus integrantes principales. Si lo conciben a 
partir de una serie de supuestos sobre las prácticas actuales y su 
presunta eficacia, el sistema es incompetente. Si lo conciben a 
través de un examen de los elementos del sistema y sus interre- 
laciones, y de la comprobada eficacia de éstos para cumplir los 
objetivos del sistema, el sistema se vuelve competente. Sólo en 
un sistema competente los directivos y los docentes están en 
condiciones de díscernir lo que "puede ser" sacando a.la luz el 
propósito básico de la escuela y las creencias profundas de sus 
íntegrantes. Una vez que los educadores, a través de las conver- 
saciones entre colegas, empiezan a ver la escuela corno un siste- 
ma de vida complejo orientado hacia un fin, pueden percibir-que 
su trabajo, tanto índividual como colectivo, contríb üy é a la mejo- 
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ra continua de la escuela, y que el desarrollo del personal es un 
medio esencial para concretar sus creencias. 

Este capítulo se centra en tres elementos que deben tornarse 
en cuenta para que el plan del desarrollo docente tenga utilidad 


a largo plazo: 


e La escuela como un sistema de elementos interrelacionados 
e interactuantes 

e Las creencías .y pautas de conducta que definen una cultu- 
ra, y su efecto de promover o bloquear el cambio 

e La necesidad de compañerismo 


Sólo desde esta perspectiva podrán detectarse y abordarse las 
necesidades del personal. 


CUANDO LAS ESCUELAS SE INUNDAN DE INCIDENTES 


Reflexión de la directora n° 1 


El primer día de clases, Joan espera en el vestíbulo de la es- 
cuela la llegada de los alumros. Sonríe al ver el ómnibus escolar 
en la playa de estacionamiento. Pronto oye el parloteo cada vez 
más cercano de los alumnos, a medida que van entrando por la 
puerta principal. Las dudas y los conflictos que la han acosado 
durante varios días no se reflejan en el tono de voz cálido y con- 
fiado con que les da la bienvenida al colegio. 

Esto es más que un ritual del primer día de clases: [oan recibe 
a los alumnos en el hall de entrada todas las mañanas. Este hábi- 
to no responde a un sentido de obligación, sino a la auténtica ne- 
cesidad de ver la escuela en toda su complejidad y totalidad. 
Mientras va cumpliendo uno tras otro los roles de policía de 
tránsito, .recepcionista, figura de autoridad y líder educativa, 
loan se siente alentada por las posibilidades que cada día (y cada 
año) se abren para la comunidad escolar. Sus pensamientos se 
detienen por un momento en el último rol: el de líder educativa. 
Observa la diversidad del cuerpo estudiantil, percibiendo las va- 
riedades de 'antecedentes familiares, capacidades, intereses y es- 
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tilos. Piensa en los docentes que tendrán estos chicos y considera 
las distintas formas en que transmitirán sus conocimientos a dife- 
rentes alumnos. Le resulta fascinante pensar que las relaciones 
entre alumnos y docentes se inician en virtud de un programa de 
computación diseñado para crear un horario funcional. De este 
contexto inícialmente estéril, surgen sólidas relaciones a medida 
que el alumno y el docente van conociendo sus respectivos pun- 
tos fuertes y débiles, sus gustos, expectativas y límites, y procu- 
ran sacar partido de este conocimiento. Aunque absorta en sus 
pensamientos, [oan advierte que el cuadro donde figura la decla- 
ración de principios de la escuela, colgado junto a la puerta de 
entrada, está ligeramente torcido. Mientras lo endereza, lee las 
palabras que ya sabe de memoria: "Estimular en nuestros alum- 
nos la búsqueda de la excelencia y el amor al aprendizaje en una 
institución de avanzada", Fomentar la búsqueda de excelencia y 
el amor al aprendizaje es un objetivo valioso pero difícil de lo- 
grar para todos los alumnos debido a la necesidad de equilibrar 
intereses a veces opuestos. [oan se pregunta: ¿hasta qué punto 
hacer hincapié en los estándares y las evaluaciones estatales tiene 
el efecto de frenar el entusiasmo en el aula, tanto del alumno co- 
mo del docente? ¿Cómo hago para convencer a los docentes de 
que no están realmente obligados a "enseñar para el examen" 
¿Cómo puedo aumentar su confianza en las evaluaciones diseña- 
das localmente? ¿Cómo convenzo a los alumnos de quepueden 
lograr sus metas, ya sean establecidas por decretos estatales, ins- 
trucciones de los docentes o ambiciones personales? 

Las reflexiones de [can se detienen de súbito cuando suena el 
segundo timbre, que anuncia el comienzo de la primera clase. 
Mientras el vestíbulo vuelve a quedar en silencio, Joan suspira y 
se inclina para recoger varios envoltorios de papel desechados 
sobre la alfombra recién lavada. María, que pasa en ese momento, 
le dirige una sonrisa, reconociendo el rol adicional de [oan como 
encargada de limpieza. "Es fantástico estar de. vuelta, ¿no?", le di- 
ce. "Más de lo que imaginas", le responde [oan con sinceridad. 

De regreso en la oficina de dirección, [oan se encuentra de in- 
mediato ante una típica oleada de problemas imprevistos que 
surgen de sus múltiples roles. Uno de los ómnibus escolares se 
retrasó por un embotellamiento de tránsito; una alumna se lasti- 
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mó y Joan tiene que atenderla; una maestra debe ausentarse por- 
que su hija está enferma y no hay suplente para su clase; una ma- 
dre llamó para decir que su hija le tiene miedo a la clase de mate- 
máticas, y otro padre pide que el maestro del suyo lea unos 
artículos que él ha encontrado para que entienda mejor las nece- 
sidades de aprendizaje de su hijo; un docente solicita que un 
alumno que tuvo el año pasado sea excluido de su clase este año. 


Análisis de la reflexión de la directora n? 1 


El diluvio de problemas con que se encuentra Joan a los cinco 
minutos de abrir la escuela requiere su atención irunediata; esto 
acarrea un trastorno común que aqueja a muchos directivos: una 
escuela "inundada de incidentes” (Senge y.otros, 2000, pág. 77). 
[can aborda con diligencia los problemas, uno por uno, pero rara 
vez se toma tiempo para entender cómo se relacionan esos acon- 
tecimientos y factores, o siquiera para considerar la posibilidad 
de que guarden relación. Este método de dirección escolar hace 
que los directivos queden atrapados en la rutina cotidiana del es- 
tablecimiento escolar, donde los problemas urgentes consumen 
su energía, espíritu y atención. Al dedicarse por entero a los "su- 
cesos" de la escuela, loan pierde de vista sus anteriores reflexio- 
nes acerca de cómo sus decisiones afectan las actividades que de- 
finen al sistema de conjunto. 

Aunque la preocupación de loan por estos incidentes parece 
ser una respuesta normal (e incluso deseable de parte de la direc- 
tora de la escuela), el empeño en "resolver problemas” bloquea 
su capacidad de apreciar la interrelación de los problemas y solu- 
ciones dentro del contexto de la organización. Joan se esfuerza 
por "encontrar tiempo” para pensar sobre los "aspectos del pa- 
norama más amplio" de la escuela. Cada problema parece más 
urgente que la indagación ambigua acerca de la escuela como sis- 
tema. En el libro The Seven Habits of Highly Effectiue People [Los 
siete hábitos de las personas altamente eficaces], Stephen Covey 
(1989) describe en forma vívida lo que ocurre cuando un directi- 
vo se ocupa casi exclusivamente de controlar las crisis: 
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Se agranda cada vez más, hasta dominarnos. Es como el oleaje 
violento. Un problema grave aparece y nos derriba, y nos deja tira- 
dos. Nos esforzamos por volver a ponemos de pie tan sólo para en- 
frentar otro problema que vuelve a arrojamos al piso. (pág. 152) 


Es comprensible que los :directivos escolares traten un proble- 
ma como algo que se debe vencer, resistir, evitar o pasar por alto. 
Pero este enfoque ligado a la confrontación consume su energía y 
su buena voluntad, sin modificar demasiado el statu qua. Ven- 
cer un problema es destruir sólo los síntomas inmediatos. Resis- 
tir a un problema es tratar de durar más que él. Evitar un proble- 
ma es esquivarlo una y otra vez. Pasar por alto el problema es 
fingir que no existe. Pero cualquiera sea la estrategia empleada, 
no hará sino dejar sin resolver el problema y sus causas. Los do- 
centes se verán ante una colección de elementos cuya interrela- 
ción apenas se percibe de manera tenue, en el mejor de los casos, 
o que parecen no guardar relación alguna, en el peor. Así, conti- 
núan surgiendo problemas sin que haya ningún método sistémi- 
co para solucionarlos. 


Conversación entre el personal n? 1 


[oan comienza a encargarse de la lista de problemas urgentes. 
Va a ver a cuatro docentes a sus aulas antes de conseguir reem- 
plazante para la profesora que tuvo que ir a cuidar a su hija en- 
ferma. Redacta un anuncio general, para copiar y repartir en ca- 
da aula, avisando a los docentes sobre el ómnibus que se atrasó y 
los alunmos que llegarán tarde a clase. Antes de poder llevar el 
anuncio a la secretaría para que hagan las copias, recibe un se- 
gundo llamado de la madre cuya hija le tiene miedo a la clase de 
matemáticas. La señora deja en claro que había esperado que 
[oan la llamara antes. [oan le pide disculpas, pero se siente un 
poco irritada. Se pregunta: "¿por qué la gente no puede entender 
que su problema no es el único que tengo?". Trata de escuchar 
con paciencia a la madre, pero sigue pensando en enviar el aviso 
a los docentes antes de que llegue el ómnibus retrasado. Aunque 
no quiere parecer insensible, interrumpeel monólogo de la roa- 
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dre diciéndole que hablará con la alumna antes de que tenga la 
clase de matemáticas. La madre le pide que la llame para hacerle 
saber cómo anduvo la conversación. Ahora, un problema ha de- 
rivado en varias tareas: ubicar a la alumna, hablar con ella, lla- 
mar a la madre. Ninguna de estas tareas es difícil ni abrumadora, 
pero la suma de estas pequeñas obligaciones es un fastidio para 
loan. Apenas termina de escribir una nota para recordar lo del 
llamado a la madre cuando entra la secretaria y le avisa que Ed 
está en el teléfono. loan levanta el tubo, tapa el auricular con la 
mano y le indica a la secretaria que saque copias del aviso y se 
asegure de distribuirlo de inmediato. 


Secretaria: ¿Cómo se espera que lo haga llegar a todos los do- 
centes? 

loan: No me importa cómo, sólo asegúrate de que lo reciban. 
[Toma aliento] Disculpa, Ed. ¿Qué se te ofrece? 

Ed: Te llamo porque un miembro de la junta escolar quiere sa- 
ber algo sobre los armarios de los alumnos. 

loan: Genial. Otra cosa que tiene que estar resuelta para ayer, 
me imagino. 

Ed: ¿Qué pasa? 

loan: Es el primer día de clases y estoy tapada de problemas. 
¡Y ahora un miembro de la junta quiere saber de los armarios! No 
tengo tiempo en este momento, Ed. 

Ed: Está bien. Esto puede esperar hasta última hora del día. 
¿Son problemas graves? 

loan: ¿Qué problema no lo es, al menos para el que quiere que 
se resuelva? 

Ed: Tengo que ir para ese lado esta tarde. Pasaré por ahí así 
vemos lo de los armarios. Puede esperar hasta que tengas todo 
bajo control. 


Al colgar el tubo, loan lamenta de inmediato haberle dado a 
Ed la impresión de que está abnunada. Aunque tal impresión no 
sea del todo errónea, Joan cree que los directivos escolares tienen 
la regla tácita de expresar ese tipo de sentimiento sólo ante edu- 
cadores a quienes probablemente no volve.rán a ver nunca. 
"¿Cuándo vaya aprender a callarme?”. Interrumpe su auto-recrl- 
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minación al recordar, de pronto, a la alumna que se lastimó más 
temprano. Salta de la silla y corre al frente de la oficina principal, 
para encontrarla vacía: ni la niña ni la secretaria están allí. Es ob- 
vio que la secretaria salió a repartir el anuncio.[oan toma el telé- 
fono y llama a la enfermera, 


Enfermera: ¡Ah, sí! La chica está acá, esperándola. 

loan: ¿Está bien? 

Enfermera: Bueno, tiene un enorme raspón, pero sobrevivirá. 
Está bastante asustada. Sería bueno que usted hablara con ella 
antes de que vuelva a clase. 


Ahora, [oan tiene dos problemas más: quedarse de guardia en 
la oficina hasta que vuelva la secretaria y luego ir a la enfermería 
para hablar con la alumna lastimada. Está tomando nota de un 
mensaje telefónico para un docente acerca de una hipoteca cuan- 
do la secretaria vuelve de su recorrida por cada aula para trans- 
mitir el aviso sobre el ómnibus retrasado. Ambas se miran con re- 
sentimiento, la secretaria por haber sido enviada a recorrer todo 
el edificio y [oan por haber tenido que contestar teléfonos cuan- 
do tiene tantas otras cosas que hacer. Y así transcurre el día para 
loan. 

Tras contemplar la partida de los óranibus escolares al final de 
la jornada, [oan vuelve a su oficina y revisa las tareas que aún le 
quedan por concluir antes de poder irse a casa. Entra Ed, sor- 
prendiéndola por un momento. [oan se olvidó por completo de 
que él le había dicho que pasaría a verla. 


[oan: [Ah! Hola, Ed. Veamos; viniste por un problema con los 
armarios, ¿no es así? 

Ed: ¿Estás muy abrumada? 

loan: No, ¿por qué lo preguntas? 

Ed: Me pareció que estabas un poco agobiada cuando habla- 
mos esta mañana, y luego por tu comentario sobre la cantidad de 
problemas que ya se te habían acumulado, siendo sólo el primer 
día de clase. 

Joan: Yo no dije eso. 

Ed: [oan, no te pongas a la defensiva. Te aseguro que estoy 
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aquí para ayudarte. Sé lo capaz que eres de manejar las cosas, así 
que debe haber buenos motivos para que te sientas presionada. 
Dime cómo pasaste el día; cuéntame qué problemas hubo. 

loan: Nada del otro mundo. Un nuevo año, y los mismos pro- 
blemas de siempre: padres exigentes, una alumna que le tiene fo- 
bia a las matemáticas, un chico con necesidades de aprendizaje 
especiales, otra niña que se asustó por una lastimadura, una 
maestra que quiere sacar a un alumno de su clase, un ómnibus 
escolar que se atrasó, una maestra que tuvo que irse a la casa pa- 
ra cuidar a su hija enferma. Nada que yo no pueda manejar. 

Ed: Hay algo que no entiendo bien. ¿Por qué te haces cargo de 
todas esas cosas? Ahora vas a decirme que mañana irás a la casa 
de un alumno porque no hizo latarea domiciliaria. 

loan: La verdad es que a veces lo hago, pero sólo cuando al- 
gún docente me lo pide. Me parece importante que la gente sepa 
que puede contar conmigo cuando me necesita. Creo que eso es 
parte de mis funciones como directora: contribuir a que todos 
puedan estudiar en las mejores condiciones. 

Ed: Pues vaya serte franco: no puedes hacerlo todo. Veo un 
patrón de conducta aquí. Tal vez creas que estás colaborando con 
todos, pero en realidad no es así. Has estado resolviendo proble- 
mas para los demás, y no con ellos por el bien de la escuela. Tie- 
nes que delegar tareas en algunos miembros del personal docen- 
te que sepan manejarlas tan bien como tú, o incluso mejor, dada 
la presión que te ocasiona tomar tantas decisiones. 

loan: ¿Qué quieres decir? Dame un ejemplo. 


Al continuar la conversación, Ed le dice que la enfermera po- 
dría haber tratado a la vez la herida y el estado de ánimo de la 
niña; el tutor podría ocuparse de la fobia hacia las matemáticas y 
del chico con necesidades de aprendizaje especiales; la secretaria 
podría haber escrito el anuncio sobre el órrmibus retrasado y en- 
viarlo de un modo preestablecido para tales situaciones que no la 
obligara a dejar su oficina desatendida. De hecho, la secretaria 
también podría haberse encargado de encontrar suplente para la 
maestra con la' hija enferma, de acuerdo con las ordenanzas del 
distrito que especifican cómo asignar reemplazantes en caso de 
emergencia. La directora debe manejar los problemas en t érmi- 


EL PENSAMIENTO SISTÉMICO COMO PUERTA DE ACCESO." 61 


nos generales, y no encargarse de cada problema en particular. 
[oan escuchó a Ed y le pareció que su opinión tenía sentido. 


loan: Pero yo nunca hice las cosas así. 

Ed: No presupongas que.el modo en que siempre las hiciste es 
el mejor. Creo que tendrías que reconsiderar el procedimiento ac- 
tual. Algo tiene que cambiar para que puedas ser una verdadera 
líder educativa, que es lo que yo sé que te importa. 

loan: [Sonríe) ¿Y qué hay del problema con los armarios? 

Ed: El miembro de la junta quiere que integres una comisión 
para decidir qué armarios debemos comprar para la nueva es- 
cuela media. Le diré que aunque te encantaría trabajar con él, en 
verdad quieres concentrarte en los temas educativos este año, 
¿está bien? 


Análisis de la conversación entre el personal n" 1 


Joan no puede quedarse en el vestíbulo todo el día para seguir 
pensando, pero sí puede cambiar su modo de proceder durante 
la jornada escolar. La prioridad para ella será encontrar la forma 
de dar continuidad al tipo de pensamiento sistémico que guió 
sus reflexiones del día anterior en el hall de entrada. Para eso se 
precisa algo más que autodisciplina: es necesario poner "primero 
lo primero” (Covey, 1989, pág. 148). A fin de pensar sistémica- 
mente, [oan debe reconocer y resolver la falta de conexión exis- 
tente entre "la tarea de hacer funcionar la escuela" que la recluye 
en la oficina y su deseo de ocuparse más del "trabajo real" que 
tiene lugar en el aula. 

Aunque suene como un cliché, hay que poner las cosas en 
perspectiva. Como observa Fullan (1999): 


Los problemas son necesarios para el aprendizaje, pero no sin la 
capacidad de indagar para aprender las lecciones correctas. Parece 
rebuscado decir que los problemas son amigos nuestros, pero no po- 
demos hallar respuestas eficaces ante situaciones complejas a menos 
que nos empeñemos en buscar y enfrentar les problemas reales que 
son en verdad diliciles de resolver (pág. 26). 
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Cuando los directivos escolares y los docentes conciben su es- 
cuela de acuerdo con el primer principio operativo de este capí- 
tulo -Cada escuela es un sistema de vida complejo orientado hacia un 

fin-, utilizan la capacidad de evaluar la eficacia del sistema y 
efectuar los cambios necesarios. El principio operativo es breve 
pero expresa un concepto complejo. Las palabras han sido cuida- 
dosamente elegidas para reflejar el proceso de pensamiento que 
anida en las mentes de los directivos y los docentes en un siste- 
ma competente. ' 


Un sistema de vida complejo. Para percibir la escuela como 
un sistema de vida complejo, los educadores deben considerar 
tanto las interrelaciones evidentes como las más sutiles entre los 
diversos elementos del establecimiento escolar. A fin de ejemplifi- 
car esta idea, considérese la selección de un nuevo libro de texto. 
El nuevo texto tiene que satisfacer las expectativas de los docentes 
y los estándares oficiales respecto de lo que Ios alumnos deben sa- 
ber. Aun en ese caso, la decisión de adoptarlo requerirá una revi- 
sión del currículo destinada a 'eliminar brechas y repeticiones, así 
como a incorporar nuevas ideas y evaluaciones. Pero al cambiar 
una parte del currículo hay que tomar en cuenta las posibles con- 
secuencias sistémicas de ese cambio. ¿Y sí las valiosas propuestas 
de evaluación que motivaron a los docentes a aprobar el texto son 
imposibles de aplicar a menos que se amplíe el tiempo de ense- 
ñanza? ¿Y qué pasa si al no contar con ese tiempo adicional las 
propuestas de evaluación resultan irrelevantes, al punto de que 
los docentes quieran volver al texto anterior? El cambio ocurre 
dentro de un sistema complejo de elementos interrelacionados. 
Los educadores deben contemplar los elementos, detectar qué re- 
lación guardan entre sí, discernir los patrones que constituyen la 
totalidad y pensar en cómo rediseñar los procedimientos para el 
aprendizaje y el crecimiento que aseguren el cumplimiento del 
objetivo de la escuela. Cuando Joan sale al vestíbulo el primer día 
de clase, el sistema cobra vida en su mente. Cuando-vuelve a la 
oficina, el pensamiento sistémico queda relegado a un segundo 
plano a medida que retoma la tarea de manejar la escuela. Todos 
los patrones que conforman el sistema de vida esíán siempre pre- 
sentes, pero a menos que las personas perciban las conexiones y 
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analicen cada situación en ese contexto, no podrán ver la realidad. 
Casi todos los educadores han sufrido la conmoción resultante de 
no haber previsto el "efecto dominó" de una única innovación. 

Otra fuente de complejidad en todo sistema es el cambio anual 
en el alumnado: los padres y el personal docente. Supóngase, por 
el momento, que los cambios sistémicos han sido adecuadamente 
considerados y emprendidos: todo el personal los aprueba, todos 
los alunmos comprenden el nuevo sistema y todos los padres lo 
respaldan. Y entonces, con el tiempo, los docentes, el alumnado y 
los padres cambian. El desafío es entonces garantizar que los nue- 
vos miembros que ingresen al establecimiento reciban el apoyo 
necesario para aclimatarse a la cultura de la escuela. Aunque el 
recambio anual es predecible, las consecuentes necesidades espe- 
cíficas no lo son. Las metas de la escuela deberán reexaminarse 
para verificar si la asignación de recursos sigue siendo apropiada 
o si han surgido nuevas prioridades. 


Un sistema orientado hacia un fin. Para percibir la escuela 
como un sistema orientado hacia un fin, los educadores deben 
expresar y afirmar las creencias definitorias, profundamente 
arraigadas, que dan una orientación a su trabajo. Debe existir un 
todo cuyos elementos constitutivos "ejerzan un efecto recíproco 
continuado a lo largo del tiempo y contribuyan al mismo fin" 
(Senge y otros, 1994, pág. 90). Los miembros del personal docen- 
te podrían definir su finalidad de diversas maneras: 


e Algunos pueden creer que su finalidad es atender las nece- 
sidades de todos los alumnos. 
e Algunos pueden creer que antes deben atender la materia 
. que enseñan. 
e Algunos pueden creer que su fin primordial es proporcio- 
nar un ambiente seguro y protegido. 


Sin una definición clara y explícita, Yun mutuo acuerdo, acerca 
del “fin” de la escuela, se hace difícil satisfacer las necesidades de 
los demás, evaluar el propio desempeño o determinar el progreso 
realizado. Sen.gey otros (2000) se han referido al hecho de que di- 
versas personas pueden tener distintas perspectivas al respecto. 
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Todos saben qué quieren de la educación. El padre quiere que su 
hijo triunfe -o tal vez, que símplemente aprenda a leer-oEl docente 
quiere crear un currículo fantástico, que comprenda no sólo destre- 
zas intelectuales síno también atletismo, música, arte y conduéta so- 
cial -o tal vez quiera tener una clase de alto desempeño-. Y el chico 
quiere aprender lo que él quíere -ya sea a leer bien ahora, a zambu- 
llirse desde el trampolín más alto, a construir cosas, a tocar música, 
a hacer amigos o simplemente a ser él mismo-. (pág. 72) 


Para que una escuela sea algo más que una confederación 
libre de medios de aprendizaje independientes, todos sus Inte- 
grantes deben tener en claro las creencias que dan una orienta- 
ción colectiva y una finalidad concreta a sus esfuerzos individua- 
les. De lo contrario, el éxito,o el fracaso pueden interpretarse 
meramente como un caso aislado en el que este docente que tra- 
baja con este alumno en este medio produjo un resultado intere- 
sante pero que no tiene mayor valor como tendenciao patrón, 
debido a que las variables de la enseñanza y el aprendizaje cam- 
bian mucho de un año a otro (y de un aula a otra). 


Reflexión de la directora n? 2 


Al concluir la primera semana de clases, [oan se reclina en su 
silla y mezcla con aire distraído los mensajes prolijamente apila- 
dos sobre el escritorio. Prende la radio para despejarse un poco y 
también para contrarrestar la silenciosa soledad del edificio. Es 
sorprendente lo distinto que parece el lugar a última hora del día 
viernes. [oan revisa su agenda para la semana siguiente. En la 
página del día miércoles tiene anotada la reunión con María, Rob 
y SusanoRecuerda de inmediato la conversación con ellos en el 
comedor, pero'se siente muy lejos de la sensación de urgencia 
que motivó este encuentro. Cuando asumió el cargo de directora, 
hace más de ocho años, ésta habría sido exactamente la clase de 
conversación que buscaría mantener con un grupo de docentes. 
Eso era antes de comprobar cuánto tiempo le llevaba conseguir 
que el portero arreglara un inodoro roto, asegurarse de que el 
ómnibus n" 12 no siguiera trayendo a los alumnos cinco minutos 
tarde y reparar las fallas del programa de computación para fijar 
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los horarios de las clases. [oan se obliga a dar marcha atrás men- 
talmente y retoma el hilo de sus pensamientos acerca de la finali- 
dad de la escuela. Tras varios minutos de reflexión, llega a las 
cuatro conclusiones siguientes: 


1. Yocuinplo un rol clave para hacer que la escuela sea como 
es. 

2. Mi rol se refuerza en alto grado cuando siento una fuerte 
conexión con mis docentes. 

3. Cada miembro del personal docente cumple un rol para 
hacer que la escuela sea como es. 

4. Todos los miembros del personal docente pueden tener un 
mejor desempeño si trabajan juntos. 


Las conclusiones parecen a la vez asombrosas y anodinas. 
¿Vale la pena distraer a los docentes de otras “cosas” que po- 
drían estar haciendo, para discutir estas ideas? A nivel cognitivo, 
[oan sabe que para que la escuela funcione con un sentido de fi- 
nalidad en común, es necesario colaborar en la determinación de 
esa finalidad. En el plano emocional, sabe que no tiene la con- 
fianza ni la claridad que está acostumbrada a tener en su trabajo 
con los docentes, y esto la hace considerar seriamente la perspec- 
tiva de cancelar la conversación upar ahora", hasta tener más 
tiempo para analizar los temas en privado. Fínalmente decide, 
más por un sentido de obligación que por ninguna otra cosa, 
mantener la reunión con los tres docentes y ver qué sucede. 


Análisis de la reflexión de la directora n? 2 


[oan se enfrenta ahora ante el desafío sugerido en el segundo 
principio operativo de este capítulo: Un sistema competente se basa 
en el pensamiento sistémico. Deberá preparar el terreno para el pen- 
samiento sistémico, no sólo de su parte sino también de los miem- 
bros del personal docente, quienes probablemente estén aún más 
lejos de concebir la escuela en su totalidad y complejidad. Lieber- 
man y Miller (1999) sostienen que muchos docentes tendrán-que 
aprender á pensar sist émicamente. "Este tipo de pensamiento no 
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es intuitivo, sobre todo para quienes han estado pensando en tér- 
minos de 'mi aula y mis alumnos' durante la mayor parte de su 
vida profesional" (pág. 26). ; 

En un sistema incompetente, la respuesta a la pregunta "¿es esto 
lo mejor?" no va más allá de lo que los docentes y los directivos 
creen que son las limitaciones del sistema. Estas limitaciones son 
creadas y mantenidas por el hecho de que el personal docente 
piensaque "asíes como son las cosas”, independientemente de 
su grado de conformidad con el statu qua. Eso no significa que el 
cambio sea imposible en un sistema incompetente. Puede haber 
una profusión de talleres de desarrollo y oportunidades para los 
docentes en estos sistemas. Lo que falta, sin embargo, es tener en 
claro cómo se relaciona una innovación con la situación actual, 
cómo se relaciona una innovación con otra y cómo una innova- 
ción puede tener un efecto de cascada sobre otros componentes 
de la escuela. Un indicio de la incompetencia de un sistema es la 
queja de los docentes o directivos en cuanto a que esta inno- 
vación es "otra cosa más que tenemos que hacer". Un segundo 
indicio es que los docentes creen poder desviar lo que ya están 
haciendo para que "parezca" que han efectuado un cambio en su 
práctica habitual cuando, en realida.d, siguen actuando como de 
costumbre. "El acatamiento no equivale a la aceptación” (Ross- 
maruCorbett y Firestone, 1988, pág. 130). Un tercer indicio es 
que, cuando el statu qua es cuestionado, la respuesta de los do- 
centes tiende a ser rápida, agresiva y generalizada. De hecho, los 
miembros del personal suelen comportarse con excepcional cohe- 
sión y eficacia cuando actúan en solidaridad contra el cambio. 

En un sistema competente, los docentes y directivos se hacen 
constantemente la pregunta: "¿es éste el mejor modo de lograr 
nuestros fines como escuela?", y se empeñan en buscar activa- 
mente la respuesta mediante conversaciones e investigación-ac- 
ción. Esta indagación recursiva se basa en hechos, antes que en 
sensaciones. Así, "el cambio de conducta ...(se hace) posible a tra- 
vés de la frecuente transmisión de nuevas definiciones de 10 que 
es y lo que debería ser, y del firme empeño en concretar esas.ex- 
pectativas" (Rossman, Corbett y Firestone, 1988, págo 128). En un 
sistema competente, los miembros del personal docente entien- 
den con claridad lo que se espera lograr y emprenden acciones 
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congruentes con esas expectativas. Los directivos, a su vez, res- 
paldan esas acciones y ponen de manifiesto las expectativas. 


DEFINICIÓN DE LOS TÉRM;INOS 


El diagrama de la Figura 2.1-ilustra el marco conceptual de un 
sistema competente y de otro incompetente. Dos frases que allí 
aparecen, "creencias" y "prácticas habituales", merecen especial 
atención. Son esenciales para comprender los sistemas competen- 
tes e incompetentes. Un participante de cualquiera de esos siste- 
mas podría definirlas de la siguiente manera: 


e Las creencias son convicciones inmutables que definen mi 
objetivo como educador. Representan lo que soy profe- 
sionalmente. "Los miembros del grupo no pueden siquie- 
ra concebir la idea de actuar en formas alternativas..." 
(Rossman, Corbett y Firestone, 1988, pág. 125). Cuando mis 
creencias fundamentales se cumplen, me siento conforme 
con el trabajo quehago y el lugar donde lo hago. Cuando 
percibo que son amenazadas, las defiendo, lucho por ellas 
y rara vez las cambio o me doy por vencido. 

e Las prácticas habituales definen 10 que hago. Representan el 
modo en que actúo o me comporto. Pienso que me permi- 
ten poner én práctica mis creencias fundamentales. Tien- 
den a ser "ampliamente aceptadas como definiciones de 10 
que es correcto y verdadero, pero los miembros del grupo 
también pueden estar dispuestos a cambiar estas expectati- 
vas de conducta" (Rossman, Corbett y Firestone, 1988, pág. 

. 125). Si percibo que esas prácticas habituales se ven amena- 
zadas, me opondré al cambio pero 10 tendré en cuenta co- 
mo alternativa cuando parezca prometedor para el logro de 
lo que considero importante. 


Imagínese un debate, en el cuerpo docente de una escuela me- 
dia, donde se discute incorporar la formación del carácter al cu- 
rrículo de todos los profesores. El debate girará en tomo a temas 
como"¿a quién compete esa tarea?, ¿no le corresponde al asesor 
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Figura 2.1 
Marco conceptual de un sistema incompetente 
y de un sistema competente 
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psicopedagógico?", “me quita tiempo de clase, y ya de por sí hay 
bastantes interrupciones”. La intención es proteger el statu qua, 
argumentando que las prácticas habituales están "bien como es- 
tán”. El resultado suele depender de quién ostenta el poder o, lo 
que es peor, quién hace más ruido. Sólo cuando las creencias me- 
dulares (o la fínalidadjdel sistema están claras y presentes en la 
conversaciórupuede tornarse una decisión basada en la indaga- 
ción racional; y no en la emoción. ¿La finalidad es "atender en 
primer materia que enseñamos” o “brindar un medio se- 
guro en el que los alumnos puedan autodefinirse"? Sólo cuando 
la pregunta se encuadra dentro de la finalidad, un cambio de 
conducta podrá concitar el pleno apoyo de los docentes. Este tipo 
de conversación genera el pensamiento sistémico. 

Las palabras del tercer principio operativo de este capítulo 
-Todo miembro del personal debe servisto como un colega digno decon- 
fianza para examinar los supuestos y las prácticas habituales- fueron 
cuidadosamente elegidas para resaltar la noción de que un ,cole- 
ga digno de confianza" es el que está dispuesto a ver la "reali- 
dad" del sistema en lugar de basarse en suposiciones (la realidad 
percibida). Esta definición implica que el desacuerdo será un 
componente predecible del compañerismo. Lo que determina 
que la relación sea de compañerísmo es la confianza que cada 
uno tiene en los demás para analizar las distintas posturas a la 
luz de la complejidad y la finalidad del sistema. Este principio 
operativo confirma el valor del examen y también confirma que 
su validez depende de que los hechos sean abiertamente exami- 
nados portodo el personal docente, y no sólo por quienes sean 
designados corno líderes. 

Un sistema competente requiere constantes conversaciones 
con colegas de confianza acerca del mejor modo de lograr el ob- 
jetivo del sistema. La conversación se define en términos tanto 
del carácter como del contenido del discurso. Por ejemplo, en un 
sistema competente, cuando un docente enseña una lección de 
un modo que hasta ahora le ha dado buen resultado pero en- 
cuentra que no está funcionando bien para un grupo,dado de 
alumnos, plantea el problema en la reunión de su departamento. 
El tema en cuestión no es la competencia del docente ni de los 
alumnos, sino la idoneidad del diseño de la lección. La intención 
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es llegar a la raíz del problema y considerar en qué forma las so- 
luciones a esta cuestión particular podrían servír de guía para las 
prácticas de enseñanza de otros docentes. La calidad del conteni- 
do de la conversación y las relaciones de compañerismo que la 
hacen posible son el sello distintivo de un sistema competente. 
En un sistema incompetente, el docente se resistiría a plantear el 
problema en una reunión de personal por temor a lo que podrían 
pensar de él sus colegas. 


PASAR DE UN SISTEMA INCOMPETENTE A UNO COMPETENTE 


Lleva considerable tiempo, paciencia, tolerancia y recursos ha- 
cer que estas conversaciones sean productivas. Pero aun en las 
etapas iniciales de este enfoque, los dírectivos y docentes co- 
mienzan a ver la escuela como un sistema de vida complejo, en 


constante evolución: 


Anticipamos la evolución formulando preguntas como: ¿Por 
qué el sistema es así? ¿Por qué existen estas reglas? ¿Cuál es el obje- 
to de esta práctica?”... Como nosotros mismos formamos parte del 
sistema, nos vemos obligados a indagar en mayor profundidad, a 
determinar de qué maneras nuestros supuestos y acciones habitua- 
les contribuyen a crear el sistema tal como es hoy en día. El cuestio- 
namiento constante pasa a ser un modo de vida. (Senge y otros, 


2000, págs. 55-56) , 


En la Figura 2.2 se destacan algunas diferencias clave entre los 
sistemas competentes e incompetentes. Como indica la figura, 
los supuestos no examinados juegan un rol dominante en un sis- 
tema incompetente, mientras que el examen crítico caracteriza al 
competente. El desafío para [oan, María, Rob y Susan es sacar a 
la luz los supuestos a los efectos de exhibírlos y analizarlos. De- 
ben trabajar como colegas y estar preparados para "explorar las 
suposiciones desde nuevos ángulos... y tratar de entender de 
dónde provienen" (Senge y otros, 2000, pág. 76). Tendrán que es- 
tar dispuestos a abordar las siguientes cuestiones: 
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e ¿Puedo expresar mis supuestos con claridad y luego unírrne a 


los demás para examinarlos sin ponerme a la defensiva? 


e ¿Puedo escuchar a los demás y aceptar que consideren mis su- 


puestos desde diferentes perspectivas, incluso críticas? 


e ¿Puedo encontrar creencias en común que configuren todas 


las perspectivas? 


e ¿Puedo dejar de lado mis suposiciones, aunque sea por un mo- 


mento, y contemplar la escuela desde la perspectiva de otro? 
¿Podernos, como grupo de colegas, desarrollar nuevas nociones 
acerca de nuestra escuela tras descubrir, cuestionar y poner a 
prueba los supuestos concernientes a cómo hacemos las cosas? 


Figura 2.2 
Diferencias clave entre un sistema incompetente y uno competente 


SISTEMA INCOMPETENTE 


SISTEMA COMPETENTE 


Los supuestos se basan en larealidad percí- 
billa. Los educadores parecen resignarse (para 
bien opara mal) aque "así es como son las co-' 
sas" cuando piensan en la realidad desu aula, 
sus alumnos, suscondiciones de trabajo, este 
personal, estos docentes. Los educadores si- 
guen examinando sus prácticas habituales, pero 
la respuesta que dan a lapregunta "¿es esto lo 
mejor?" siempre queda confinada dentro delos 
límites de lo que ellos presuponen que es viable 
(y que en general es una visión pesimista). 


los educadores parten delasuposición de 
que la práctica habitual es el mejor método (el 
más apropiado) de concretar su creencia me- 
dular 

Ouando hacen suposiciones no examina- 
das, loseducadores presuponen que "ésta es 
la mejor” práctica o creencia sobre la base de 
lafe, elhábito o lafamiliaridad . 

Cuando hacen suposiciones examinadas, 
los educadores se preguntan "¿es esto lo me- 
[or?" y encuentran una respuesta que creen 
correcta a la Uz de sus creencias medulares y 
delarealidad que perciben. 


Elpensamiento sistémico se basa en laraa- 
lidad ("lo que es"), de modo que los partlci- 
pantes están encondiciones dedeterminar"lo 
que puede ser". En vez de lamentar con reste- 
nación la realidad o disimular algunos desus 
aspectos, loseducadores aceptan "los proble- 
mas como amigos” para determinar qué carn- 
bioes necesario. cómo afectará ese cambio a 
otros elementos del sistema y cémo servirá 
para que todos los educadores concreten sus 
creenciasfunoarnentaíes. 


los educadores adhieren al principio opera- 
tivo'de que cada escuela es unsistema de vida 
único y complejo, orientado hacia un fin. Por lo 
tanto. los docentes y directivos aplican el pan- 
samienlo sistémico: examinan constantemen- 
te los elementos del sistema para contemplar 
latotalidad, establecer relaciones entre los di- 
versas elementos, dilucidar los procedimientos 
empleados y resolver cómo reformar los pro- 
cedimientos para propiciar el aprendizale y el 
crecimiento, Las suposiciones tienen corta vida 
en un sistema competente, porque se efectúa 
un constante examen crítica de las prácticas 
establecidas para determinar cómo (y si) son 
funcionales alas creencias fundamentales. 


72 ESCUELAS EN TRANSFORMACIÓN 
Conversación entre el personal n" 2 


Al comenzar la reunión, [oan, María, Rob y Susan no .están 
pensando de manera consciente en las suposiciones que tienen 
sobre la escuela, el modo en que se la maneja ni la importancia 
de los controles en su vida laboral. Pero en cuanto se ponen a ha- 
blar, esos supuestos salen a la superficie y dan pie a nuevas inda- 
gaciones e ideas. 


[oan: Espero que el inicio de las clases haya marchado bien. 

A estosigue una conversación informal que se prolonga unos minu- 
tos. Rob plantea el tema de las prácticas de evaluación existentes. 

Rob: Aunque todo parece andar bien, los docentes, entre los 
que me incluyo, estamos haciendo lo mismo que todos los años, 
es decir, concentrarn.os en nuestras aulas. Estoy esperando el día 
en que tendré que reunirme con Carolyn, Miguel y Sará para ha- 
blar de la evaluación consensuada de mediados de año. Se va a 
armar un gran alboroto. 

loan: Yotenía entendido que los docentes habían hecho un buen 
trabajo al reunirse para crear evaluaciones consensuadas del de- 
sempeño de los alumnos. Lo han hecho durante dos años ya, y pa- 
rece haber proporcionado expectativas comunes tanto para la en- 
señanza de los docentes como para el aprendizaje de los alumnos. 

Susan: A míme parece que lo que se hizo con las evaluaciones 
de matemáticas funcionó muy bien. 


Rob: Pero las evaluaciones de matemáticas son mucho más fá- 


ciles de diseñar que las de estudíossocíales. Nosotros nos queda- 
mos tan atascados discutiendo qué es lo importante en los estu- 
dios sociales que nunca llegamos a ponemos de acuerdo en lo 
que tiene que cubrir una evaluación consensuada, ni mucho me- 
nos en cómo calificar los resultados. 

loan: ¿Por qué? 

Maria: A mi-modo de ver, es imposible que el grupo de docen- 
tes encargados-de las evaluaciones consensuadas de estudios so- 
ciales llegue a Bonerse,de acuerdo en algo. Me alegra ser coordi- 
nadara de ciencias. Los profesores de ciencias físicas trabajan 
juntos, los de ciencias biológicas trabajan juntos y los de geogra- 
fía trabajan juntos. 
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Rob: ¿Yeso es mejor? Lo que estás diciendo revela la misma 
fragmentación que se da entre los docentes de estudios sociales. 
Excepto que ustedes se han puesto todos de acuerdo en mante- 
nerse Cada uno en su rincón, mientras que nosotros al menos pe- 


leamos juntos un par de asaltos. [Todos se ríen de la imagen mental]. 


NI me imagino lo que será a nivel del distrito. 

María: Me cae mal que englobes lo que hacemos en ciencias 
junto con todo 10 demás de laescuela. Yo estoy muy orgullosa 
del trabajo que efectuamos. 

loan: Pero cuando yo me reúno con los coordinadores de cu- 
rrículo para completar una tarea dada, trabajamos hasta llegar a 
un Verdadero consenso. Supongo que eso es lo que hacen los 
coordinadores en su trabajo con los docentes. ¿No pasó así con 
las evaluaciones consensuadas por materia? 

Susan: Para tranquilizarte, te cuento que a nosotros nos fue 
muy.bien cuando elaboramos evaluaciones consensuadas para 
mediados y fin de año. En el mes de junio pasado, hasta nos reu- 
rúmos antes de tomar prueba a los alumnos y tachamos las pre- 
guntas sobre temas que no todos habíamos llegado a dar duran- 
te el año. Así, ningún alumno quedó en desventaja. Los docentes 
nos apoyamos mucho unos a otros y nos pusimos de acuerdo en- 
seguida. 

. María: ¿Yeso qué tiene de bueno? ¿No se supone que el obje- 
tivo de la evaluación consensuada es regular lo que enseña el do- 
cente? Los esfuerzos colectivos de ustedes por ser justos de he- 
cho pusieron en desventaja a algunos alumnos. El docente que se 
apuró conscientemente para "terminar" el programa y el que an- 
duvo más lento para profundizar algunos conceptos con ciertos 
alumnos reciben el mismo trato. , 

Rob: Mi grupo evitó por completo ese problema dándole cier- 
ta flexibilidad a las evaluaciones. Cada uno diseñó distintas par- 
tes, pero cada parte tomaba en cuenta la diferenciación de la en- 
señanza al requerir que los alumnos contestaran una de cuatro 
opciones. ; 

Susan: ¿Eso sigue siendo una evaluación consensuada? Parece 
que fueran cuatro distintas, puestas en la misma hoja. 

Rob: Bueno, era más fácil que soportar una pelea encarnizada 
e interminable para ver quién gana y quién pierde. 
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loan: ¿Pero no les parece que esta innovación, desde que se in- 
trodujo en toda la escuela, ha modificado el modo en que ustedes 
trabajan juntos? ; 

Maria: No es que quiera defenderme, pero al menos yo conse- 
guí que los docentes trabajen juntos. ¿De veras crees que los 
coordinadores de currículo colaboran? Son muy amables en tus 
reuniones, pero luego vuelven y manejan las cosas como siempre 
lo han hecho. Acuérdate de la guerra que provocaste cuando de- 
cidiste cambiar los horarios de las clases. Nunca lograste un con- 
senso sobre ese punto; sólo seguiste adelante e hiciste lo que que- 
rías pese a nuestras objeciones. 

Rob: ¡Ay! Tocaste un punto sensible. 

[oan: ¿No superamos ya esa guerra? Me parece que tendría- 
mas que haberla dejado atrás a esta altura. io 

Maria: Pero la guerra se dio en toda la escuela, y t9davía nos 
quedan las cicatrices de hace tres años. ; 

Susan: Siempre me mortificó el hecho de que, siendo yo nueva 
en la escuela por esa época, me vi metida en una vieja guerra en 
torno a una cuestión perimida. Eso es lo que estanca la escuela y 
lo que me deprime durante las reuniones del cuerpo docente. 
'Cuándo fue la última vez que estuvimos todos leyendo la mis- 
ma página? Parece que cada innovación crea igual cantidad de 
problemas que de oportunidades. 

[oan: Tal vez sea por eso que estamos todos aquí. 


[oan observa en silencio que el tono y el tema de la reunión 
parecen haberse salido de los límites previstos. Todos $e mues- 
tran nerviosos e incómodos ahora, y [oan se pregunta cómo es 
que un encuentro supuestamente destinado a hablar sobre el fu- 
turo quedó tan enredado en el pasado. Busca volver a un terreno 
más ecuánime, pero no sabe bien cómo llegar allí. 


Análisis de la conversación entre el personal n° 2 
La presunciÓn aparentemente cándida de [can de QUe el per- 


sonal reconoce el valor de la colaboración en su trabajo con las 
evaluaciones consensuadas conduce a un imprevisible intercam- 
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bio de opiniones acerca de cómo funciona la colaboración en di- 
ferentes equipos y qué piensan los docentes de la calidad de ese 
trabajo. Este conflicto, en vez de constituir un obstáculo para la 
conversación y para el aprendizaje, puede ser un signo positivo 
de la salud del sistema. "Los miembros de una comunidad [de 
profesionales de la enseñanza] no vacilan en cuestionar el statu 
quo, buscar nuevos métodos, ponerlos a prueba y luego reflexio- 
nar sobre los resultados. No sólo tienen un agudo espíritu de cu- 
riosidad y de apertura hacia nuevas posibilidades, sino que tam- 
bién reconocen que el proceso de buscar respuestas es más 
importante que encontrarlas. Además, su búsqueda es colectiva" 
(DuFour y Eaker, 1998, págs. 25-26). 

Si bien las conversaciones espinosas sobre las deficiencias pre- 
sentes pueden representar una oportunidad, debe existir un ver- 
dadero compañerismo entre los participantes para que se manten- 
gan centrados en el objetivo de la charla, y no en las personas e 
historias pasadas en cuestión. Presuponer que todas las partes 
asisten a la reunión con ese respeto y reconocimiento es algo 
arriesgado. La responsabilidad de [oan, a esta altura de la conver- 
sación, no es suprimir los conflictos que se han planteado, sino fa- 
cilitar la capacidad del grupo para profundizar en el tema, abor- 
dar en forma crítica las suposiciones, examinar problemas más 
sistérrúcos y exponer con claridad el objeto de la conversación. 


Conversación del personal n° 2 (continuación) 


Considerando lo que se ha dicho hasta ahora, [oan advierte 
que los docentes están inmersos en historias pasadas y conflictos 
persistentes. Sin embargo, también están iniciando el proceso de 
pensamiento sistémico: sacar a la luz y cuestionar las suposicio- 
nes y definir los problemas. Pero ahora Joan vuelve a centrar la 
discusión en el motivo original del encuentro. 


[oan: Cuando estaba en la oficina antes de programar esta reu- 
nión, hice una lista de las innovaciones pasadas para tratar de 
encontrar algunos elementos en común entre ellas. Uno de esos 
elementos fue la evaluación del desempeño de los alumnos, que 
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guarda relación directa con lo que hemos estado hablando sobre 
las evaluaciones consensuadas. 

Rob: Si te parece que nuestra discusión sobre las evaluaciones 
consensuadas crea problemas, la cosa se pone mucho peor al ver 
cómo los docentes tienen diferentes expectativas acerca de las ca- 
lificaciones, la participación en clase, la asistencia, las tareas do- 
miciliarias, el trabajo en equipo de los alumnos, las tareas de lec- 
tura y escritura, la corrección gramatical, etcétera, etcétera. 

María: Bueno, la única manera de solucionar esos problemas 
sería acordar un conjunto de expectativas en común para los 
alumnos de la escuela. Por ejemplo, determinar cómo debe ser 
una buena participación en clase... o qué significa "estar prepara- 
do" para la clase. Creo que estoy hablando de emplear una ma- 
triz de evaluación para estas cosas, es decir, una matriz que todos 
utilícemos. , : 

Susan: Pero es más que eso. Como docentes, estamos trabajan- 
do en un total aislamiento. No hablamos entre nosot:r:ós acerca de 
cómo enseñamos, qué esperamos de los alumnos y como los eva- 
luamos. Creo que perdimos de vista el objetivo por el que me de- 
diqué a la enseñanza:hacer que todos los alumnos sean respon- 
sables de lograr un alto rendimiento. 

loan: Por lo que estoy escuchando, me parece que tenemos 
una opción: volver a nuestra creencia medular sobre el rigor y la 
responsabilidad de los alumnos y abordar el problema en tomo a 
la evaluación del desempeño, o renunciar a esa creencia y seguir 
como estamos. Pero tal como implica el comentario de María, la 
primera opción nos llevará a evaluar el trabajo y la conducta de 
los alumnos en función de una matriz aplicada equitativamente 
en todas las clases, Se me ocurre que si lo hacemos, también esta- 
remos considerando cómo calificar a los alumnos y cómo infor- 
mar sobre su rendimiento. 

María: ¿Quieres decir que deberíamos abordar todos estos 
problemas? Yoni siquiera estoy segura de que tengamos la mis- 
ma definición de lo que es el rendimiento. 

Rob: No es mi intención parecer precavido acerca del rígory la 
responsabilidad, ni dela necesidad de efectuar algunos cambios 
abarcadores, ¿pero no seria mejor empezar de a poco y encarar 
un problema por vez? 
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Susan: Eso me parece razonable, pero hay que conseguir que 
los docentes trabajemos juntos en lo que sea que hagamos. Lo 
que me lleva a la siguiente idea: necesitamos más ayuda para 
saber cómo elaborar y calificar buenas evaluaciones del desem- 
peño. 

Rob: Por favor, espero que no estés pidiendo que venga otro 
gurú de la educación a enseñamos cómo hacer nuestro trabajo. 

Susan: No; estaba pensando' en la posibilidad de consultar a 
los docentes de la escuela que tengan experiencia en elaborar 
evaluaciones y utilizar.matríces, y que tengan una perspectiva 
más rigurosa de las evaluaciones del desempeño. 

[oan: Me gusta la idea. Conozco a algunos docentes que esta- 
rían dispuestos a compartir su trabajo en la elaboración de eva- 
luaciones. 

María: Eso suena muy bien, pero no sé si estamos preparados 
para todo esto. ¿Quién querría pararse frente a sus colegas y ha- 
cer gala de todo lo que sabe? Además, ¿alguna vez los docentes 
de esta escuela realmente compartieron lo que hacen? Y si lo hi- 
cieran, ¿quién se avendría a adoptar las prácticas de otro, por 
buenas que fueran? 

Susan: ¿Pero no es justamente por eso que tenemos que hacer 
algo? Por 10 pronto, todos estamos de acuerdo en lo referente al 
rigor y la responsabilidad; sólo se trata de considerar la evalua- 
ción del desempeño como un medio para hacer mejor lo que 
creemos correcto. 

Rob: A mí me gustaría decirles a algunos de mis colegas que 
no saben evaluar ni calificar el desempeño de los chicos en forma 
justa y equitativa. ¿El alumno no tiene derecho a saber qué signi- 
fica la excelencia, yana encontrarse con que el concepto difiere 
según la definición idiosincrásica de cada docente? 

María: ¿Pero de qué va servir enfrentarnos a nuestros colegas 
respecto de tantos temas? 

[oan: No sé bien adónde vamos a parar con esto, pero sí me 
parece claro que tenemos algunos problemas en tomo a la eva- 
luación del desempeño de los alumnos que debemos abordar, 
pues tienen un profundo efecto en muchas cosas que hacemos y 
que damos por sentadas en la escuela. Para avanzar como escue- 
la, debemos encararlos. 
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Rob: No cabe duda de que podría ser positivo, pero quiero 
ver si los miembros de esta escuela son capaces de trabajar bien 
juntos. 

[oan: ¿Qué crees que estamos haciendo nosotros cuatro en este 
preciso instante? f 

Rob: Pues, yo lo estoy pasando muy bien, pero hasta ahora es 
todo charla y nada de acción. 

Susan: Pero [oan, a MÍ me gusta lo que dijiste de avanzar como 
escuela. Lo más importante es lograr que todos se comprometan 
a reafirmar nuestro objetivo, a pensar en forma colectiva y exa- 
minar críticamente todo lo que hagamos. 

María: Pese a mis dudas acerca de lo que podemos hacer, me 
parece que finalmente estamos teniendo una conversación franca 
en torno a algunos problemas educativos reales. 

Rob: ¡Vaya! Acabo de mirar el reloj. Hace casi cuatro horas que 
estamos acá. Tengo que irme, pero me gustaría proseguir esto. 

María: A mí también. Es refrescante para una veterana como 
yo. 

loan: Quiero que los cuatro continuemos esta conversación. 
Susan sugirió que centráramos la atención en cómo ayudar a los 
docentes a elaborar buenas evaluaciones del desempeño. Y está 
pendiente el tema de las incoherencias en los modos en que eva- 
luamos el desempeño de los alunmos en distintas partes de la es- 
cuela. En nuestra próxima reunión, podríamos idear algunos pla- 
nes concretos para tomar medidas respecto de la evaluación de 
los alumnos. 

María: Me pone un poco nerviosa la complejidad de todo lo 
que tratamos, pero sin duda quiero seguir tratándolo. 

Rob:Yo también. 

Susan: Si nos sirve para avanzar como escuela. 

loan: Gracias por su apoyo. 


Análisis de la conversación del personal n? 2 
Esta conversación deja sentadas las bases para que [oan y los 


docentes consideren la mejora continua cesde una perspectiva 
sistémica, tal vez por primera vez juntos en sus carreras. Lo que 
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hizo posible sentar esa base fue que Joan creó la oportunidad de 
entablar la conversación, "una exploración libre que trae a la su- 
perficie toda la profundidad de la experiencia y los pensamientos 
de las personas, pero que puede trascender sus puntos de vista 
individuales" (Senge, 1990, págs, 239, 241). Está surgiendo un 
proceso compartido: la visualización de lo que se quiere lograr. 
La brecha entre lo que es y lo que puede serimpulsa el avance ha- 
cia la planificación y la acción. +- 

Para que esta conversación pueda seguir con el correr del 
tiempo, [oan debe demostrar (con hechos y palabras) que la ve 
como una búsqueda mutua. Sin embargo, es importante tener 
presente que será un proceso arduo: 


Los miembros de una comunidad de profesionales de la enseñan- 
za deben estar dispuestos a chapotear juntos en el pantano, tolerar 
molestias temporarias, aceptar la incertidumbre, celebrar los hallaz- 
gos y superar con rapidez sus errores. Deben reconocer que aun con 
la más cuidadosa planificación, ocasionalmente se producirán ma- 
lentendidos, surgirán dudas, algunos reincidirán en viejos hábitos y 
las cosas saldrán mal. (DuFOUT y Eaker, 1998, pág. 283) 


El desorden de este proceso se hace más fácil de tolerar cuan- 
do el compañerismo se materializa en una búsqueda compartida 
del mejor medio para lograr un objetivo común profundamente 
valorado. 


Reflexión de la directora n? 3 


En un memorándum dirigido a los tres docentes, [oan reitera 
el objetivo establecido al final de la reunión anterior: 


Elaborar algunos planes concretos para tomar medidas tendien- 
tes al logro de nuestros objetivos respecto del rigor y la responsabi- 
lidad de los alumnos a través de una evaluación más eficaz de su 
desempeño. 


Pero cuando trata de redactar el orden del día para la reunión, 
se encuentra con que el objetivo es a la vez vago y complejo. ¿Por 
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qué puse “algunos” planes, en lugar de un plan? ¿No sería mejor 
tener un solo plan para lograr la adhesión de todo el cuerpo do- 
cente? ¿O tal vez varios planes se adecuen mejor a las diferentes 
necesidades? ¿Y lo de "concreto"? Suena bien ser concreto 'pero 
sólo cuatro personas vamos a diseñar planes concretos para otros 
docentes sin escuchar su opinión? ¿Y los planes no tendrían que 
ser más completos para que el personal esté al tanto de lo que 
conversamos? ¿Y qué hay de lo de "tornar medidas"? ¿No debe- 
namos tener mas conversaciones dentro de la escuela para contar 
con el apoyo de otros antes de actuar? Y por último, acerca de la 
"evaluación del desempeño de los alumnos”, después de la últi- 
ma reunión me quedó la impresión de que hay grandes conflic- 
tos al respecto en la escuela. La evaluación del desempeño pare- 
ce ser un buen punto de partida, pero ¿y si los docentes insisten 
en que no tenemos pautas comunes para ninguna cosa.rii siquie- 
ra para la asistencia de los alumnos o las tareas de redacción? Si 
planteo estos temas en la reunión con María, Rob-y Susan, es 
muy probable que tengamos otra sesión de dos horas sin lograr 
casi nada. ¿Y hasta cuándo querrán seguir reuniéndose si nos li- 
nutamos a sostener charlas interminables sobre problemas esco- 
lares? 

Sus reflexiones la llevan a hacerse algunas preguntas sobre 
María, Rob y Susano Después de tantos años en la docencia, ¿Ma- 
nía se habrá vuelto escéptica al punto de resistirse al cambio? ¿O 
está expresando con franqueza observaciones que reflejan la rea- 
lidad de la escuela? ¿Podrá Rob dejar de conformarse con su 
buen trabajo en el aula y su visión crítica de los colegas para de- 
dicarse, en cambio, a colaborar en el intento colectivo de lograr 
una escuela mejor? ¿Y qué es una "escuela mejor"? ¿Qué es el 
rendimiento de los alumnos? ¿Susan realmente entiende las com- 
plejidades de .esta escuela como para contribuir a un proceso que 
implicará deliberaciones cuidadosas y críticas acerca de qué ha- 
cer, y cómohacerlo, para obtener buenos resultados? Al plantear- 
se es.tas preguntas, [oan se da cuenta de que podría preguntarse 
lo mismo con respecto a cualquier miembro de la comunidad es- 
colar, incluida ella misma. 

La próxima reunión se está volviendo ieg más complicada 
de lo que Joan había previsto. Comienza a valorar la andanada 
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de preguntas que dominan su pensamiento y a verlas como 
oportunidades para establecer relaciones entre diferentes ele- 
mentos a fin de crear cambios dentro de laescuela. Con esto en 
mente, formula una serie de preguntas y procura establecer inter- 
conexiones entre ellas para estructurar un plan. 


e ¿Cómo queremos que sea nuestra escuela? ¿Es suficiente decir 
que queremos rigor y responsabilidad por parte de los alum- 
nos? ¿Hay más creencias medulares que deban salir a la luz y 
ser explicitadas? ¿Cómo se relacionan estas preguntas con el 
rendimiento? . 

e ¿Qué hace que nuestra escuela sea como es? ¿Cuáles son sus 
componentes y cómo se interrelacionan? ¿Esas relaciones si- 
guen algún patrón? 

e ¿Porqué la evaluación del desempeño de los alunmos debería 
ser el punto de partida del desarrollo del personal? ¿Qué la 
hace tan importante para nosotros? 

e ¿Qué hay en la evaluación del desempeño que nos sirva para 
avanzar como organización educativa? 

e ¿Qué oportunidades existen en la escuela para la mejora con- 
tinua en tomo a la evaluación del desempeño de los alunmos? 

e ¿Cuáles son los obstáculos para la meiora escolar continua? 
¿Cómo podemos superarlos? : 

e ¿Qué debemos saber sobre nuestra escuela para que la mejora 
continua funcione? ¿Cómo podemos cambiar los patrones 
existentes para actuar con eficacia? 

e ¿A quién más tendríamos que convocar como próximo paso? 


RESUMEN Y ANTICIPO 


Un sistema competente se implanta en la escuela como un sis- 
tema de vida complejo orientado hacia un fin. A través del pen- 
samiento sistémico y la conversación entre colegas, los directivos 
y los docentes inician el proceso de analizar críticamente las pre- 
suposiciones que perpetúan el statu qua, reconocer las compleji- 
dades y los conflictos hasta entonces inadvertidos en la 'escuela 
aceptar los problemas como amigos y percibir las brechas entre 
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lo que es y lo que puede ser. Para que la escuela tenga una finali- 
dad, los miembros de la comunidad escolar deben identificar sus 
creencias fundamentales y desarrollar una visión compartida. 
Una vez que éstas se han establecido, el desarrollo del personal 
docente podrá hacerse útil y sistémico. 


El próximo paso de [oan: Ahora debe trabajar en forma conjunta 
con otros interesados a los efectos de identificar las creencias fun- 
damentales de la escuela y desarrollar la visión compartida. 

El próximo paso de María, Rob y Susan: Deben decidir si van a 
comprometerse a trabajar con [oan en esta iniciativa, ofreciendo 
libremente sus puntos de vista para asegurarse de que la visión 
sea compartida y que brinde un panorama coherente. 

El próximo paso del lector: Teniendo en mente su propia escuela 
y su distrito, considere las siguientes preguntas: 


e ¿El director de la escuela es el líder educativo? De no serlo, 
¿quién 10es? 

e ¿Qué significa "construir liderazgo"? ¿Es lo mismo que di- 
rigir? ¿Debería serlo? 

e ¿Existen problemas de confianza que nos impiden avan- 
zar? ¿Cuáles son? ¿En qué aspectos es mayor la confianza? 
¿Por qué? ¿Ha habido experiencias a las que podamos re- 
currir para enfrentar la falta de confianza en otras áreas? 
¿Cuáles son esas experiencias? ¿Cómo podemos usarlas? 

e ¿En qué creemos? ¿Qué creencias son las más importantes? 
¿Para cuántos? ¿Cómo lo sabemos? ¿Tenemos pruebas váli- 
das y confiables? 

e A medida que exploramos el cambio, ¿disponemos de es- 
tándares para juzgar la eficacia de cualquier método dado? 
¿Utilizamos los estándares? ¿Con qué frecuencia? ¿Qué 
constituye una prueba? 

e ¿Exploramos la práctica actual en comparación con un con- 
junto dado de estándares? ¿Empleamos los estándares con 
coherencia? ¿Con regularidad? ¿Cuál es el estándar? ¿Cuál 
es la prueba? 

e ¿Las creencias de la escuela concuerdan con las del distri- 
to? En tal caso, ¿el personal docente puede expresar esas 
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creencias? De no ser así, ¿pueden negociarse las diferen- 
cias? ; 

¿Podemos hablarnos unos a otros? ¿Sobre qué temas? ¿Esto 
sigue algún patrón? 

Es una tarea árdua. ¿Tenemos la voluntad y la energía para 
llevarla adelante? ¿Quién las tiene? ¿Quién no? ¿Hay algu- 
na diferencia que importe entre quién sí y quién no? ¿Por 
qué? 


Capítulo 3 


Visualizar los resultados buscados 


RESEÑA DEL CAPÍTULO 


En este capítulo se describe la puesta en marcha, en nuestra 
escuela imaginaria, de los dos primeros pasos de la mejora conti- 
nua: identificar y esclarecer las creencias medulares, y establecer 
una visión compartida. El propósito de toda escuela es maxími- 
zar el rendimiento de los alumnos; las creencias nucleares defi- 
nen el rendimiento. 

El primer paso -identificar y esclarecer las creencias funda- 
mentales- requiere permanentes conversaciones entre los repre- 
sentantes de todos los miembros de la comunidad escolar. Aun 
cuando los individuos lleguen a un consenso sobre cuáles deben 
serlas creencias fundamentales, ese consenso tenderá a flaquear a 
la hora-de describir cómo se manifestarán las creencias en la prác- 
tica. Estos pasos inician la travesía hacia la autonomía colectiva y 
proporcionan la estructura necesaria para un sistema competente, 
la que incluye un adecuado desarrollo del personal docente. 
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El segundo paso de la mejora continua debe generar la visión 
compartida de la escuela; un panorama coherente del modo en 
que funcionará el sistema cuando las creencias medulares se ha- 
yan puesto en práctica. Sólo cuando la escuela tiene una visión 
compartida, los directivos y los docentes pueden determinar las 
brechas entre lo que es y lo que debería ser, y proceder a imple- 
mentar un programa de desarrollo del personal que promueva e 
impulse la competencia del sistema. 

Este capítulo también presenta a un nuevo personaje; Henry, 
el inspector del distrito. Es un directivo con experiencia, pero ha- 
ce relativamente poco tiempo que trabaja en el distrito. Es cono- 
cido por la importancia que asigna a los datos (sobre todo a las 
puntuaciones en los exámenes estatales), y ésta es una de las ra- 
zones por las que fue contratado. La junta escolar le ha dado cla- 
ras instrucciones de que todo el distrito debe prestar m ás aten- 
ción a los estándares estatales. 


ESTABLECER EL PROGRAMA 
Reflexión de la directora n" 4 


Toan sale de la playa de estacionamiento de la [unta de Educa- 
ción aferrando con fuerza el volante de su auto. Otro conductor 
hace sonar la bocina detrás de ella, indicándole con impaciencia 
que ya se prendió la luz verde. Su primera reunión del año con 
Henry la ha dejado en un estado de ansiedad con respecto a sus 
intentos de recurrir al personal para mejorar la calidad de la en- 
señanza y el aprendizaje. En la reunión, ella destacó la importan- 
cia de conversar con los docentes acerca de cómo adecuar el de- 
sarrollo del personal a sus necesidades; él insistió en el requisito 
de mejorar el desempeño académico de los alumnos y mantener 
el nivel de rendimiento a lo largo del tiempo. Henry reconoció la 
necesidad de Toan de ejercer un mayor liderazgo pedagógico,en 
el establecimiento escolar, pero también destacó que esos inten- 
tos debían basarse en datos y relacionarse con el rendimiento 
académico (y no quedar sujetos a los designios individuales de 
los docentes). El resto de la reunión transcurrió en una especie de 
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nebulosa para Toan: las palabras “mejorar el rendimiento acadé- 
mico” repiqueteaban en su mente, evocando un coro de voces 
discordantes -padres iracundos, periodistas beligerantes y legis- 
ladores indignados-, todas ellas exigiendo saber por qué la cali- 
dad del aprendizaje no era mejor, 

[ óan vuelve a la escuela a tiempo para el ensayo de la obra 
teatral que están preparando los alumnos y se esfuerza por evitar 
que su diálogo interior apague'las voces de los chicos en el esce- 
nario. Considera la posibilidad de llamar a Ed durante el interva- 
lo, pero no quiere que él sepa lo mal que se siente. Aunque lo 
aprecia como colega, tiene plena conciencia de la jerarquía buro- 
crática que los separa. 

No es sino hasta estar en camino hacia la escuela, a la mañana 
siguiente, cuando Toan comienza a recordar otras partes de la 
conversación con el inspector: 


e Henry destacó la importancia de analizar las puntuaciones 
de los exámenes estatales a través del tiempo, de crear den- 
tro de las escuelas la capacidad de convertir en realidad el 
alto rendimiento académico y de centrar la atención de to- 
do el distrito en la enseñanza y el aprendizaje en el aula, 
-para obtener como resultado el nivel de rendimiento y lo- 
gro de los alumnos que él juzgaba necesario. 

e Mencionó una presentación de Richard Elmore sobre el 
pensamiento estratégico que lo había convencido de la' ne- 
cesidad de orientar toda la atención del distrito hacia lo 
que sucede en el aula (Conferencia, National Staff Develop- 
ment Council Annual Conference [Congreso Nacional Anual 
del Consejo de Desarrollo del Personal], 9 de diciembre de 
2002). 

e Subrayó que él y el inspector asistente debían apoyarse en 
los directores escolares como nexos claves entre la oficina 
del distrito y el aula, a fin de transmitir a los docentes el 
mensaje de que su trabajo es esencial para incrementar el 
desempeño y el éxito de los alumnos. 


Ansiosa pur seguir el hilo de sus pensamientos'antes de per- 
derse en los detalles del día, Toanse sienta en el escritorio yesbo- 
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Figura 3.1 
Intersección entre el programa de loan y el de Henry 


EL PROGRAMA DE HENRY 


Planificación basada endatos. 

Elevar el rendimiento delos 

alumnos alo largo del tiempo. 

Crear enel personal la capacidad de 

elevar et rendimiento delos alumnos. 

e Trabajar con más inteligencia y nocon 
más esfuerzo. 

e Concebir esta tarea como un cometido 

del distrito y nocomo el problema de 

un oocente en particular. / 

Eb rol-deldirector como nexo entre 

losgocentes y la oficina central. 

e Expectativas elevadas para los 

directivos. los docentes, los 

alumnos y los padres. 


EL PROGRAMA DE JDAN 


Énfasis en lasevaluaciones del 
desempeño. 

e Mayor coherencia entre los 
docentes sobre ladefinición de 
excelencia. 

e Experiencias dedesarrollo 
prolesional más eficaces y 
acordes con/asnecesidades 
delos docentes. 

e Más trabajo en colaboración . 

e Superación del statu quade 
aislamiento. 

e Visión más clara. 


RENDIMIENTO 


ACADÉMICO 


za un diagrama de Venn para comparar sus propias creencias so- 
bre la dirección del trabajo en su escueła y los puntos importan- 
tes que planteó Henry en la reunión (véase la Figura 3.1). Cuan- 
do comienza a sombrear la intersección de los dos círculos, la 
respuesta le viene de pronto a la mente. Escnbe con letra de im- 
prenta en la intersección: “RENDIMIENTO ACADÉMICO". 


Análisisde la reflexión de ta directoran” 4 


La revelación de joan puede parecer poco notable, pero de he- 
cho es un paso importante en el desarrollo de su propia visión 
personal sobre su trabajo como directora escolar. Si llega a la con- 
clusión de que el rendimiento académico tiene prioridad, ¿cómo 
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cambiará su actual asignación de tiempo, energía y recursos? 
¿Emprenderá los siguientes pasos? 


e Asignar fondos de desarrollo del currículo a incrementar la 
concordancia de los estándares estatales con los procesos y 
las “grandes ideas" a que apunta el currículo etaborado por 
docentes. 

e Buscar las mejores prácticas de evaluación, tanto entre el 
personal como enla bibliografía sobre educación, para de- 
terminar cómo obtener datos más confiables sobre el grado 
de comprensión delos alumnos. 

e Evaluar cómo diversifican la enseñanza los docentes para 
ayudar a todos los alumnos a participar del proceso de 
aprendizaje. 

e Trabajar con los padres para asegurarse de que estén infor- 
mados sobre las fechas de tas principales evaluaciones (tan- 
to las de creación local como -las decretadas por el estado) 
así como sobre otras cuestiones afines, incluyendo la es- 
tructura de la evaluación, elfoco del contenido, su rolen el 
aprendizaje del hijo y los soportes disponibles. 


A efectos de transformar una comunidad escolar, debe haber 
una visión compartida. loan no sólo tiene que refonnular su pro- 
pio trabajo para llevar adelante este nuevo programa, sino tam- 
bién convocar la intervención de otras personas en la iniciativa. 
Como sostienen Senge Y otros (2000); 


Supóngase que existen vías para que todos ellos trabajen juntos, 
no sólo una vez sino en forma reiterada, partiendo del supuesto de 
que todos tienen en mente los mejores intereses de la escuela y de 
sus alumnos. Entonces, el sistema escolar podría iniciar la transfor- 
mación que va de un conjunto complejo de integrantes contiguos 
pero separados a un cuerpo de personas que aprenden juntas, en 
pos de un objetivo en común. (pág. 272) 


Para avanzar en esta idea, [oan necesitará nuevamente reclu- 
tar aliados. Pero esta vez, deberá echar las redes mucho más le- 
jos. Necesita contar con personas (de todos los grupos interesa- 
dos: padres, miembros de la comunidad, docentes, alumnos) que ' 
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tengan una perspectiva de cómo es la escuela, cómo debería ser y 
cómo mejorarla. Necesita un grupo focal. 

El propósito de reunir un grupo focal es mover a todos los 
participantes de sus respectivos roles como personas interesadas 
en la escuela (autonomía individual) a un rol común de respon- 
sabilidad compartida (autonomía colectiva). 


e Laautonomía individual es un tipo de funcionamiento en el 
que las personas tienden a trabajar solas en la búsqueda 
de metas e intereses propios porque no ven la necesidad de 
servir al sistema y sus objetivos. La escuela como sistema 
se convierte en una confederación libre que alberga iniciati- 
vas individuales dentro de ámbitos separados. La autono- 
mía individual tiene predominio en un sistema incompe- 
tente: los individuos presuponen que pueden lograr más 
trabajando solos'que con otros, y que la función primordial 
del sistema es apoyar sus esfuerzos individuales. 

e La autonomía colectiva es un tipo de funcionamiento en el 
que las personas tienden a colaborar en la búsqueda de me- 
tas e intereses compartidos que sirvan al individuo y al sis- 
tema. La escuela como sistema se convierte en un cuerpo 
unificado en su determinación de alcanzar los resultados 
buscados, pero al mismo tiempo alienta la indagación 
abierta y la creatividad individual. La autonomía colectiva 
es el sello distintivo de un sistema competente. Un sistema 
competente se prueba a sí mismo cuando todos sus miem- 
bros mejoran su desempeño.como resultado del esfuerzo 
colectivo y se hacen responsables de esa mejora (éste es un 
principiooperativo comentado en el capítulo 7). 


Para pasar de la autonomía individual a la colectiva, deben 
entablarse conversaciones entre los colegas sobre la escuela, su fi- 
nalidad, sus creencias y sus problemas. Como se comentó en el 
capítulo 2, este tipo de diálogo no está libre de controversias ni 
d.esacuerdos. Los partippantes llegarán a apreciar que las discu- 
sienes analíticas (ya menudo diliciles) son el único medio de re- 
visar si cada práctica habitual es o no la mejor para lograr la vi- 
sión compartida de la escuela. La siguiente conversación ilustra 
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la capacidad de los docentes para aprender a pensar en forma 
sistémica. Estos docentes siempre han tenido el potencial de 
adoptar el pensamiento sistémico, pero las realidades cotidianas 
de su trabajo les han impedido concretarlo. Aunque los tres si- 
guen formulando preguntas incisivas;en esta conversación, tam- 
bién están adquiriendo un mayor interés en la búsqueda de res- 
puestas. 


Conversación del personal docente n" 3 


[oan está resuelta a agrandar el grupo, pero no quiere dejar de 
lado la relación que ha establecido con los tres docentes. Vuelve a 
reunirse con ellos para intercambiar ideas acerca de cómo pro- 
mover una conversación con un grupo más amplio. [oan les for- 
mula cuatro preguntas: 


1. ¿Aquién vamos a invitar? 

2. ¿Quién tendría que coordinar el grupo focal? 

3. ¿Cómo se organizará la reunión con este grupo? 
4, ¿Cuál será el tema a tratar en esa reunión? 


Pregunta n" 1: ¿A quién vamos a invitar? 


Susan: Bueno, sin duda tiene que haber docentes. Y directivos. 

Rob: Hecho. ¿La próxima pregunta? 

María: ¡Más despacio! ¿No tendríamos que incluir alos alum- 
nos, también? Si los nuestros son demasiado chicos, ¿qué hay de 
los ex alumnos? Quiero decir, estamos hablando de su rendi- 
miento, y ellos son una parte importante del aprendizaje que se 
produce en el aula. 

Rob: Bueno, yo podría argumentar que los padres saben más 
sobre el aprendizaje en el aula que los alumnos. Es muy probable 
que ellos valoren el proceso de aprendizaje más que sus hijos. 

[can: Creo que hay que incluir a los padres. 

Rob: ¿Por qué no invitar a todo el mundo, entonces? Miem- 
bros de la Junta'Escolar, empresarios destacados, políticos de la 
comunidad, periodistas... 
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Joan: La verdad es que pienso que deberíamos invitarlos. 

María: Por cierto que todos ellos tienen sus opiniones sobre 10 
que hacernos, Por una vez, podríamos mantener las conversaciones 
sentados alrededor de la misma mesa y no cada uno en la suya. 


Deciden que el grupo focal constará de entre 20 y 25 partici- 
pantes que representen la diversidad de los miembros de la 
comunidad y del 'personal escolar en términos de edad, experien- 
cia, raza, etnia y nivel socioeconómico. Tras nuevas conversacio- 
nes, también acuerdan que el grupo tendrá que reflejar otros ti- 
pos de diversidad: padres con activa participación en las 
actividades escolares y también otros que nunca han asistido a 
ninguna; alurrmos con una variedad de necesidades de aprendi- 
zaje y de niveles de rendimiento; docentes con distintos grados 
de experiencia en el trato con alumnos en diversos .ámbitos y 
áreas programáticas. Cada participante será invitado por su con- 
dición de cumplir varios roles, como por ejemplo: 


e Un docente que es líder de un equipo y también vicepresi- 
dente de la asociación local de docentes; 

e Un miembro de la Junta que también tenga hijos en edad 
escolar en el distrito y participe de la asociación de padres 
y docentes de la escuela de éstos; 

+ Un alumno que esté en el consejo estudiantil y en clases de 
diverso nivel académico; 

e Un miembro de la comunidad que es el editor del periódi- 
co local y también entrenador del equipo de fútbol infantil 
de su hijo. 


Esta táctica'servirá para que el tamaño del grupo resulte ma- 
nejable y para que cada participante represente una variedad de 
perspectivas. 


Análisis de la conversación del personal docente n° 3 


La inquietud de Rob respecto de! tamaño del grupo refleja el 
hecho de que estos tipos de conversaciones acerca de las creen- 
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cias existentes sobre de la educación no se dan con mucha fre- 
cuencia: 


Tal vez lo más significativo que hemos aprendido es la importan- 
cia de contar con la participación respetuosa de todos.los interesa- 
dos ... Sin esa partícipación.Inuestras visiones se convierten en man- 
damientos carentes de significado. Nuestros aliados potenciales se 
sienten apartados y excluidos. 'El resultado es la falta de compren- 
sión y compromiso de parte de aquellos cuyo respaldo más necesita- 
mos . (Brown y Moffett, 1999, pág. 87) 


El statu quo en esta escuela, y en muchas otras, determina que 
los padres y los docentes se reúnan para tratar cuestiones de or- 
ganización y comunicación (el horario de clases, los nuevos for- 
matos de los boletines de notas, la recaudación de fondos para 
las actividades extracurriculares, y demás). Se parte de la base de 
que "todos lo hacemos por los chicos", pero los padres y los do- 
centes nunca llegan a considerar ni a definir en forma explícita 
las creencias que fundamentan sus acciones conjuntas. En mu- 
chos casos, parecería inconcebible hablar al respecto, sobre-todo 
en presencia de los alumnos. Al mismo tiempo, esa clase de con- 
versación debería respetar los roles existentes que constituyen la 
comunidad escolar, de modo que todos se sientan partícipes pero 
manteniendo intactas las fronteras de sus responsabilidades indi- 
viduales y colectivas. 


Conversadóndel personal .n" 4 
Pregunta n02: ¡ Quién debería coordinarel grupo[ocal? 


Los cuatro participantes de lareunión acuerdan de inmediato 
que, debido a la diversidad de expectativas que tendrán los 
miembros del grupo, es esencial contar con un coordinador com- 
petente que se encargue de suscitar una variedad de respuestas. 


Susan: No será una tarea sencitla, teniendo en cuenta que rara 
vez se reúnen padres, docentes, líderes de la comunidad y dírecti- 
vos para tener este tipo de conversación acerca de nuestrosistema. 
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Rob: ¿Teparece que podrán dejar de tratarse con excesivos mi- 
ramientos unos a otros? Sólo habrá una verdadera conversación 
si cada uno va más allá de propio rol y se convence de que.todos 
están embarcados en lo mismo. 

María: Yo creí que la idea de tener un grupo focal respondía a 
la diversidad de roles. ¿No queremos que la conversación refleje 
la diversidad de las perspectivas existentes? Me parece que sería 
peor tener una conversación general acerca del aprendizaje, sin 
ningún fundamento en la experiencia personal con el sistema, 
cualquiera sea ésta. 

Susan: ¿Pero qué hay de lo que dice Rob acerca de que la gente 
tiene tanto miedo de ofender a los demás que nunca dice lo que 
realmente piensa? No podremos mantener una conversación si 
nadie se anima a expresar lo que tiene en mente. 

Joan: Recuerden que ya nos pusimos de acuerdo en tener una 
diversidad de perspectivas en estos grupos focales. Pienso que 
va a andar bien si los participantes cumplen múltiples roles y si 
el coordinador tiene clara la necesidad de respetar todas las pers- 
pectivas y evita dejarse llevar por la opinión de un determinado 
individuo. 


Tras considerar una lista de las personas que podrían estar in- 
teresadas, dispuestas y en condiciones de asumir la tarea de 
coordinación, el grupo la reduce a cuatro nombres: Ed, el inspec- 
tor asistente; María (quien se ofreció voluntariamente); Silvia, la 
orientadora psicopedagógica de la escuela (quien trabaja a diario 
con una amplia gama de alumnos, miembros del personal y pa- 
dres) y Carmen, la madre de un ex alumno y anterior secretaria 
de la asociación de padres y docentes (quien no sólo tiene capaci- 
tación como coordinadora sino que también actuó como repre- 
sentante de los padres en la ahora extinta Comisión de Mejora 
Escolar). Después de una animada discusión sobre las cualidades 
de estas personas, los cuatro deciden que todas deben ser invita- 
das a integrar el grupo focal y que convendría pedirle a Carmen 
que sea la coordinadora. Lo determinante es su capacitación y 
experiencia como coordinadora de un grupo focal, así como su 
probado compromiso con la escuela. Mientras [oan anota que de- 
be llamar a Carmen, María se acerca a decirle: "Hazle saber que 
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le pedimos que asuma este rol como coordinadora, y no como 
madre". [oan asiente, y la planificación prosigue. 


Pregunta n" 3: ¿Cómo se organizará la reunión del grupo? 


Susan: No quiero dejar de lado la inquietud de Rob, todavía. 
Me sigue pareciendo que tendríamos que hacer algo más para 
que las personas se sientan más cómodas unas con otras. Yo sé 
que Carmen es muy capaz, pero sin duda necesitamos establecer 
de antemano el tono y el tiempo más propicios. 

Rob: Bueno, por empezar, creo que sería útil que todos tuvié- 
ramos el mismo atuendo. Establecer un código de vestimenta pa- 
ra que no suceda que algunos se presenten de traje y corbata y 
otros aparezcan con jeans. 

María: Otra cosa que a mí me haría sentirme más cómoda es 
que no estuviéramos en una especie de pecera como la sala de 
conferencias vidriada de la oficina principal. Cuando .pasa al- 
guien, no sólo distrae sino que hace que la gente no pueda rela- 
jarse. Enfrentémoslo: no es normal en este sistema que estas per- 
sonas se reúnanen tomo a la misma mesa. 

loan: ¿Pero no tendría que serlo? ¿No es lo que estamos bus- 
cando? 

Susan: Sí, pero buscar un objetivo es algo muy distinto a que 
sea un procedimiento de rutina. Me parece que sería más conve- 
niente reunimos fuera del establecimiento escolar. Tal vez uno de 
los empresarios locales quiera prestar la sala de conferencias de 
su compañía. O en el salón de actos de la Municipalidad. 

loan: Quiero aclarar una cosa. Si vamos a otro lado para man- 
tener estas conversaciones, tiene que ser por una razón válida. 
No es una razón válida que nos dé miedo cómo puede reaccionar 
la gente por el hecho de que estamos haciendo esto. 

Rob: Pues, ¿por qué habrían de reaccionar mal si saben de an- 
temano que lo estamos haciendo? Se lo vamos a decir de antéma- 
no, ¿no es así? 

María: ¿Terefieres a la gente que vamos a invitar a que partici- 
pe en el grupo focal? 

Rob: No, de hecho me refiero a todos. Creo que deberíamos en- 
viar una carta, hacer anuncios, pedir opiniones, comprometemos a 
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comunicar los resultados al día siguiente y hacer público que esta- 
mos dando este paso para poder hablar sobre....¡Eh! ¿De qué vamos 
a hablar, en realidad? Yasé que dijimos de "nuestras creencias comu- 
nes sobre el aprendizaje”, pero eso qué quiere decir, exactamente? 


Pregunta N° 4: ¿Cuál será el tema a tratar? 


loan: El rendimiento académico y cómo piensa cada uno que se 
está produciendo ahora y cómo podría mejorarse. 

Susan: Y cuáles son nuestras responsabilidades individuales y 
colectivas para que eso suceda. 

María: Yo digo, ¿de veras se trata de eso? ¿Se acuerdan de lo 
que planteó una madre en la reunión del mes pasado? Que el ob- 
jetivo de la escuela era el desarrollo integral del niño. El hijo de 
ella, según expresó, no era "un alumno académico”. ¿Qué iba a 
hacer la escuela por "él? ¿Cómo satisface la escuela las necesida- 
des de los alumnos que no tienen las aspiraciones tradicionales, 
pero que aun así merecen sentirse cómodos y competentes en el 
ámbito escolar? 

Rob: Me parece que estamos planteando otro tema... ¿para 
quién es la escuela, en todo caso? 

[oan: Creíque ya lo habíamos resuelto. Nuestra tarea es elevar 
el rendimiento académico. Esa es la mejor manera de satisfacer 
las necesidades de todos los alumnos, cualquiera sea la categoría 
en que se incluyan (o en que los incluyan sus padres). 

María: ¿Pero no hay personas que piensan que las necesidades 
emocionales y sociales de los chicos son tanto o más importantes 
que el rendimiento académico? Podría haber otras creencias me- 
dulares que a juicio de los participantes sean tan válidas e impor- 
tantes como las que nosotros determinamos. 


Análisis de la conversación del personal n° 4 


Conviene hacer una pausa en la conversación para reconocer 
que lo que acaba de ocurrir podría afectar la integridad dé todo 
el enfoque y el proceso de planificación. El empeño de [can en 
encauzar su propio trabajo la condujo a una serie de dilemas e 
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intuiciones acerca de cómo pasar de un sistema incompetente a 
otro competente. Cuando trazó el diagrama de Venn antes men- 
cionado en este capítulo y determinó que mejorar el rendimiento 
académico era una creencia medular, volvió entonces a incurrir 
en el "hábito de presuponer" y dio:por sentado que los demás 
docentes (aun antes de reunirse conellos) compartían la misma 
creencia. Pero la las creencias medulares requie- 
re la participación de todos los miembros de la comunidad esco- 
lar. [oan, sin quererlo, está transgrediendo este principio aun 
cuando valore las opiniones ajenas. " 

Es importante destacar que [oan está en vías de convertirse en 
parte de un sistema competente. Hay ocasiones en que uno incu- 
rre en viejos hábitos y patrones de conducta, yeso es de esperar- 
se. Es preciso estar atento para reconocer estas recaídas cuando 
ocurren y retomar el rumbo. En este caso, María fue quien detec- 
tó el lapsus y se lo indicó a [can, pero en otros momentos, [oan 
misma lo advierte y se corrige. También señala deslices que han 
cometido los docentes, quienes a su vez vuelven a centrarse en 
"10 que corresponde". Yaestá operando aquí un liderazgo com- 
partido, en la medida en que todos los participantes son colegas 
dignos de confianza en este proceso. 


Conversación del personal n° 4 (continuación) 


[oan: Entonces, la pregunta es: ¿qué es 10que creemos que de- 
fine la excelencia en la educación?". 

María: ¡Pero cómo enmarcamos la conversación de un modo 
que ponga a todos los participantes en el mismo plano? Si se atri- 
buye demasiada responsabilidad al dominio de un grupo de par- 
ticipantes, muchos se pondrán a la defensiva durante la conver- 
sación. 

Susan: Tenemos que tomar las creencias medulares que surjan 
de la conversación sobre el tema de la excelencia y luegopregun- 
tar: ¿cómo hacemos esto? 

Rob: Y bajo qué condiciones. De lo contrario, sería: diganme lo 
que quieren, diganme cómo lo saben y luego apártense de mi ca- 
mino y déjenme decidir cómo hacerlo. 
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María: Lo que estoy viendo es que necesitamos llegar a un 
consenso entre todos los interesados con respecto a las dos pri- 
meras preguntas, pero el modo en que pongamos todo esto en 
práctica pertenece al dominio de los profesionales. ¿No somos 
nosotros los responsables de tomar decisiones acerca de esas con- 
diciones, dado que sabemos qué sirve y qué no sirve? ¿Qué es 
viable y qué no 10 es? 

Susan: ¿Basándonos en qué cosa? ¿En nuestro profesionalis- 
mo? ¿En investigaciones? ¿En la práctica 'lactual? No estoy segura 
de que entendamos esas condiciones mejor que los demás miem- 
bros de la comunidad escolar. 

Joan: Me parece que es demasiado a la vez. No podemos tener 
padres, miembros de la junta y demás en cada conversación, y 
evitar que los docentes se sientan impelidos a defender-el dere- 
cho de hacer su trabajo sin interferencias. 


Análisis de la conversación del personal n° 4 


Aunque Toan y los tres docentes han comenzado a arriesgarse 
en lo que se dicen unos a otros, les falta extender el mismo grado 
de confianza a otras personas. La confianza, sin emoargo, es un 
factor -clave en este proceso. La reunión del grupo focal que pron- 
to tendrá lugar es un buen ejemplo de la participación de los pa- 
dres y de la comunidad, pero tiene un periodo de vida definido: 
está diseñada como un evento único de duración limitada. Toan y 
el personal sin duda tienen reservas sobre el alcance de esa parti- 
cipación, porque no creen (al menos por ahora) que los invitados 
deban considerarse en un plano de igualdad con ellos. El ejemplo 
más flagrante de estas-reservas es el diálogo aparte entre María y 
Toan acerca de hacerle saber a Carmen cuál es su "papel". Es in- 
teresante que ambas lo comenten con naturalidad, como una in- 
quietud obvia que puede manejarse fácilmente a través de una 
amable charla telefónica. Este incidente al parecer inocuo revela 
que hay un recelo tácito respecto de la capacidad de los padres 
para tener una actitud objetiva hacia la labor de las escuelas. ¿Se- 
rán capaces de ver más allá de sus propios hijos? Aunque el ar- 
gumento de la historia dejará de lado esta cuestión durante gran 
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parte del libro, hay circunstancias en que Toany el personal debe- 
rán continuar extendiendo la confianza más allá de las paredes 
de la escuela, de un modo más coherente y abierto. 

Tras el encuentro con los tres docentes, Toanvuelve a su ofici- 
na y reflexiona sobre los diversos puntos que ellos plantearon. 
Luego redacta una invitación que se enviará a las personas elegi- 
das para tomar parte en la reunión del grupo focal, programada 
para dentro de cuatro semanas (v éase la Figura 3.2). 


Figura 3.2 
Invitación a la reunión del grupo focal 


Una Invitación a írahalar Juntos 


Para que larenovación escolarperdure, toda escuela y distrito[...) necesita principios que tras- 
ciendan los intereses de cualquier individuoy que provengan de sus integrantes [...) Estos principios 
comprenden unpacto: una expresión viva de porqué, como comunidad escolar, estamos hadendo 


lo que hacemos. 
Card Gickman, Renewing America's Schools 


Atodos nos interesa laexcelencia en la educación, pero ninguno de nosotros, porsí solo, está 
calificado para definirla para lacomunidad, Necesitamos escuchar suvoz alconsiderar este tema, de 
modo que la visión de laescuela ponga de manifiesto la identidad distintiva de esta comunidad y la 
responsabilidad que compartimos de asegurar elfuturo denuestrosjóvenes. 

Loinvitamos areunirse con nosotros el mes próximo para tratar en ungrupo focal eltema de la 
excelencia 


Fecha: Viernes 2de noviembre 
Lugar. Sala de reuniones dela biblioteca pública 
Hora: De 8:00 a17:00 


y Desayuno y almuerzo provistos porunrestaurante local 
. Por favor, vista ropa informal y cómoda (¡puede usar jeans y calzado deportívol) 


Lo llamaré porteléfono en agún momentodela semana próxima para explicarle el objetivo de 
la reunión, indtarle el papel que lecorresponderá enlaconversacióny responder cualquier pregun- 
ta que quera hacerme. 

Espero con agrado nuestra comunicación telefónica. 


Atentamente, 


Joan Michaelson 
Directora 
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LA REUNIÓN DEL GRUPO FOCAL 


Tras dar la bienvenida y agradecer a todos, Carmen, la coordi- 
nadora, emprende con rapidez su tarea. Al advertir que los asis- 
tentes se sentaron formando grupos separados (de padres, de 
alumnos, de docentes y de miembros de la comunidad), les pide 
que vayan contando hasta cinco y se dividan en grupos peque- 
ños según el número que les toque. Así se forman seis grupos en 
los que están representados varios roles. Luego Carmen le indica 
a cada grupo que elabore una respuesta para la siguiente pregun- 
ta: ¿Quécreemos quees la excelencia en la educación? 

Aunque los participantes tratan de cumplir con la tarea, Joan 
percibe un clima de tensión y ansiedad en la sala. Llama aparte a 
Carmen y le pregunta si no convendría hacer un receso para ofre- 
cer más explicaciones. Carmen le dice que tenga paciencia y deje 
que se desarrolle la conversación; a la gente le lleva tiempo sentirse 
lo bastante cómoda como para discrepar. A los quince minutos, la 
sala se llena de voces. Joan se distiende al comprobar que los asis- 
tentes han comenzado a hablar realmente unos con otros, en vez de 
limitarse a hacer declaraciones y anotarlas en una lista. Cuando los 
grupos terminan de elaborar sus respuestas conjuntas a la pregun- 
ta, Carmen los guía través de un proceso de presentaa:Óón de los 
informes que da por resultado una lista colectiva. El siguiente de- 
safío es tomar esta respuesta general y hacer algo con ella. 

Después de un breve recreo, Carmen orienta al grupo hacia su 
próxima tarea: ¿Qué tendencias o temas están surgiendo? A medida 
que los identifiquen, agrupen las respuestas en tomo a cada uno. 

Cuando se transmiten las respuestas a la totalidad del grupo, 
se pone de manifiesto que dos creencias medulares dominaron la 
conversación: 


e Una escuela excelente debe promover un, elevado rendi- 
miento académico. 
e Una escuela excelente debe garantizar la equidad. 


El paso siguiente es enunciar cómo son el "elevado rendi- 
miento académico" y la equidad" en un lenguaje que sea a la 
vez concreto y congruente con los valores de la organización. A 
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la hora del almuerzo, Carmen, [oan, María, Rob y Susan se reú- 
nen para comentar cómo anduvo la reunión matinal y proyectar 
el rumbo que tendrá la de la tarde. Basándose en el acento pues- 
to por el grupo en el rendimiento académico y la equidad, deci- 
den que ahora corresponde plantear la pregunta: ¿Cómo apren- 
den mejor los alumnos?". Preparan instrucciones para guiar el 
proceso de encontrar respuestas (véase la Figura 3.3). Además de 
la pregunta sobre el aprendizaje, también consideran necesario 
plantear otra pregunta para explorar las creencias del grupo acer- 
ca de la equidad: “¿Cuál es la mejor manera de lograr -la equi- 
dad?" Al completar estas tareas, comienza a surgir una visión 
más concreta de esas creencias. 

Los participantes intercambian numerosos recuerdos esa tar- 
de. Luego consolidan esos pensamientos personales en unas po- 
cas afirmaciones clave, como las siguientes: 


e Los alumnos aprenden mejor cuando pueden conectar 
entre sí todos los conocimientos separados que están ad- 
quiriendo. El aprendizaje tiene lugar en el proceso de hacer 
inferencias. 

e Los alumnos aprenden mejor cuando son curiosos. Lo que 
despierta su interés es un problema que consideran que va- 
le la pena resolver, que es significativo para ellos. Esta expe- 
riencia los mueve a hacer preguntas y planear estrategias 
para solucionar el problema. 

e Los alumnos aprenden mejor cuando tienen en daro el ob- 
jetivo de su aprendizaje y lo que se espera de ellos. No de- 
ben tener que adivinar qué se pretende que aprendan ni lo 
bien que se espera que lo aprendan. 


Después de intercambiar recuerdos y formular sus planteas 
sobre el aprendizaje de los alumnos, los participantes pasan a la 
siguiente pregunta: ¿Cuál es la mejor manera de lograr la equidad? 
Carmen indica a los grupos pequeños que aborden directamente 
la pregunta. De este proceso surgen las siguientes creencias: 


e Logramos la equidad cuando aplicamos a todos los alum- 
nos los mismos estándares de alta calidad. 
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Figura 3.3 
Instructivo del grupo focal 


¿Cómo aprenden mejorlos alumnos? 


PASO 1 Recuerde sus muchas experiencias previas tanto dentro como fuera de la escuela. 
¿Cuál fue la mejor experiencia de aprendizaje Que tuvocomo estudiante? 


PASO 2 Al compartir susrecuerdos y análisis con el grupo, haga una lista de las generalizacio- 
nes Que se desprenden delos relatos. ¿Qué tienen en común estas experiencias? 


Fuente : Adaptado de Understanding by Design Handbook (1999), de Gran! Wiggins y Jay MeTighe 
(At eyandria, VA: Assocíatian lar Supervision and Curriculum Develapment) 


/ 


e Logramos la equidad cuando garantizamos que,los alum- 
nos tengan igual acceso a todas las oportunidades de apren- 


dizaje. i 
Carmen reserva los últimos veinte minutos de la sesión para 
hacer un resumen de lo que aprendieron y de 10que aún falta por 
hacer. Los participantes están agotados pero conformes con la ri- 
queza y la profundidad de la conversación. Con todo, algunos ex- 
presan reservas acerca de sus roles en el proceso. Un padre co- 
menta: "Todo lo que dijimos me parece bien, y realmente apreao 
la oportunidad de intervenir en el proceso de llegar a un consenso 
en nuestra comunidad acerca del rendimiento y la equidad, pero 
no sé si tengo para decir mucho más de 10que ya dije". La redac- 
tora del periódico local también expresa sus reservas en cuanto a 
continuar la conversación, pero por distintas razones: "Creo que 
tenemos las cosas más claras en relación con nuestros conocimien- 
tos y puntos de vista previos, pero me parece que a esta altura ten- 
dríamos que comparar nuestras conclusiones con las que surgen 
de la teoría y la investigación educativas". Uno de los empresarios 
locales aporta otra perspectiva de las limitaciones de la conversa- 
ción: ¿No tendríamos que averiguar qué indican los datos sobre 
cómo está observando la escuela estas creencias acerca del rendi- 
miento y la equidad? En realidad, es una cuestión de control de 
calidad, no sólo una lista de deseos de lo que esperamos ser". 
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Los participantes llegan a la conclusión de que estas tareas 
competen al personal escolar. Joan se compromete a retomar las 
conversaciones en la escuela y a mantener a los participantes al 
tanto del progreso realizado. Mientras vuelve a su casa esa tarde, 
tiene en mente la próxima conversación a entablar. 


.. Debe informar a sus docentes los puntos principales de la 

“ conversación, así como los pasos siguientes, conforme a lo 

recomendado por el grupo focal y aprobado por ella. 

+ Debe informar a Henry sobre el encuentro del grupo focal 
y conseguir su aprobación para elaborar un programa con- 
tinuo de desarrollo docente centrado en el rendimiento aca- 
démico y la equidad. La alivia que la creencia fundamental 
del grupo en el rendimiento académico concuerde con la de 
él y otras autoridades escolares. 


Análisis de la reunión del grupo focal 


El encuentro del grupo focal se ha convertido en una verdade- 
ra Oportunidad para desarrollar y compartir intereses en común 
(Cook, 1986). Es un proceso democrático dirigido a determinar el 
rol de la escuela en el logro de la excelencia: 


Durante el proceso de la conversación, las personas aprenden a 
pensarjuntas, no sólo a efectos de analizar un problema en común o 
crear nuevos conocimientos compartidos, sino en el sentido de ad- 
quirir una sensibilidad colectiva en la que los “pensamientos, las 
emociones y los actos resultantes no pertenecen a ningún individuo 
en .particular, sino atodos en conjunto. (Senge y otros, 2000, pág. 75) 


El potencial de estas conversaciones radica en que los inte- 
grantes del sistema tienen la oportunidad de participar en la 
identificación y el esclarecimiento de las creencias fundamenta- 
les/ en vez de limitarse a ser receptores de ellas. Esto es vital para 
la integridad de la visión compartida, porque la "identidad pro- 
pia" de la escuela es tanto un reflejo como un producto de todos 
sus participantes. 
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¿Por qué es importante la identidad propia? Porque crear e inte- 
grar una escuela con identidad propia nos ayuda a sentimos espe- 
ciales e incrementa nuestro grado de compromiso. Los compromisos 
compartidos unen a las personas y generan vínculos más estrechos 
entre ellas y con escuela. Y estos factores son importantes para au- 
mentar el nivel de aprendizaje de los alumnos. (Sergiovanni, 2000, 


pág. 23) 


El siguiente paso es transmitir la conversación a todo el perso- 
nal para determinar la validez de las generalizaciones y trazar un 
panorama más preciso del efecto que tendrían al ponérselas en 
práctica. f 


La reunión del cuerpo docente i 
/ 
r 
[oan convoca a una reunión extraordinaria del cuerpo docen- 
te para el siguiente martes por la tarde a fin de presentar una re- 
seña de la conversación del grupo focal y los enunciados de las 
dos creencias fundamentales necesarias para la excelencia esco- 
lar. El hecho de que la directora los cite a una reunión extraordi- 
naria no tomará porsorpresa a los miembros del cuerpo docente, 
pues ya les informó por qué decidió reunir al grupo focal, qué 
temas trataría ese grupo y cómo podrían participar ellos, de que- 
rer hacerlo. 
En primer lugar, Joan presenta las conclusiones iniciales del 
grupo focal en una diapositiva de Power Point: 


e Una escuela excelente debe promover un elevado rendí- 
miento académico 
e Una escuela excelente debe garantizar la equidad 


Tras algunas vagas expresiones de aprobación y una pausa 
prolongada e incómoda, un docente conocido por su franqueza 
comenta: "¿Quién podría discrepar con eso?”. [oan ve que mu- 
chos asienten y pasa a la siguiente diapositiva, en la que figuran 
las creencias fundamentales sobre el aprendizaje manifestadas en 
la reunión del grupo focal. Después efeleer las conclusiones, [oan 
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vuelve a abrir el debate. Los miembros del personal docente en- 
cuentran interesantes las ideas, pero de inmediato surgen cues- 
tionamientos sobre la validez de las generalizaciones para toda la 
escuela. 


e ¿Estas conclusiones reflejan experiencias de aprendizaje in- 
dividuales en una escuela determinada y en un lugar dado, 
o son generalizables a todas las escuelas? ` 

e ¿Estas generalizaciones brindan un panorama completo? 

e ¿La lista refleja toda la gama de opiniones de los partici- 
pantes presentes? 

e ¿Fue suficiente el tiempo dedicado a la actividad? 

e ¿Esas generalizaciones cambiarían si se eligiera otro con- 
junto de participantes para el grupo focal? 


[oan había previsto que podría plantearse este tipo de pregun- 
tas y distribuye un instructivo para preparar el próximo paso del 
proceso de visualización (véase la Figura 3.4).'En medio de las 
quejas ante la perspectiva de tener que abordar una tarea conside- 
rable, los docentes comienzan a hacer nuevas preguntas a Joan. 


Pregunta: ¿De dónde vamos a sacar tiempo para hacer esto? 

[can: Ya ajusté los horarios correspondientes al desarrollo del 
personal demodo que éste será el programa para los próximos 
meses, hasta que quede completado. [Esta escuela ya tiene previstas 
determinadas horas libres, una vez al mes, para las actividades de desa- 
rrollo docente]. Además, me comprometo a dedicar al menos las 
dos terceras partes de cada reunión del cuerpo docente a esta ta- 
rea. Tendrán que avisarme si necesitan tiempo adicional. 

Pregunta: ¿Por qué tenemos que hacerlo nosotros? ¿No con- 
vendría encargárselo a alguna organización o a un asesor externo 
a la escuela? 

[oan: La visión compartida para esta escuela tiene que respetar 
lo que es distintivo, lo que es especial de este lugar. Ustedes sa- 
ben mejor que nadie cuál es la situación de este sistema y dónde 
tenernos que hacer mejoras. Conocen los antecedentes de los 
alumnos, los guían en su trayectoria actual e influyen en la acti- 
tud que ellos tendrán hacia el aprendizaje el día de mañana.. 


106 ESCUELAS EN TRANSFORMACIÓN 


Figura 3.4 
Tarea de análisis para desarrollar la visión compartida 


¿Cómo aprenden mejorlos alumnos? ¿En qué condiciones? 


Meta Evaluar si tenemos una lista amplia y mensurable Que pueda guiar el desarrollo de 
una visión compartida para el sistema conforme a nuestras creencias medulares so- 
bre el rendimiento y la equidad. 


Tarea Analizar las generalizaciones del grupo focal sobre elaprendizaje através del lente 
de lateoría y la investigación educativa. 
1. Determinar fuentes clave (autores, períédlcos, estudios) 
2. Clasificar, analizar y resumir información y datos 
3. Reseñar las conclusiones esenciales y revisar las generalizaciones según sea ne- 


cesario 
4. Enunciar lavisión compartida sobre la base decada generalización y de lascon- 


clusiones. 


Pregunta: ¿Por qué, entonces, hay que buscar información fue- 
ra de la escuela? ¿Por qué no nos limitamos a recoger datos sobre 
lo que estamos haciendo ahora? 

loan: Son dos fuentes separadas de datos, ambas valiosas pero 
de distintas maneras. Una vez que tengamc: en claro cuál es 
nuestra visión de la excelencia escolar, inspeccionaremos nues- 
tras prácticas habituales para determinar si 10 que, estamos ha- 
ciendo es el método m ás eficiente, eficaz y convemente de con- 
cretar nuestras creencias medulares. 

Pregunta: ¿Por qué tendría yo que ocuparme de lo que sucede 
fuera de mi aula? Ya estoy desbordada de trabajo sólo con los 
chicos. Aunque tu idea suena bien, no puedo darme el lujo de 
distraerme con el trabajo de la escuela. 

loan: Todos somos responsables de obtener buenos resultados 
con los alumnos que tengamos este año. Pero esa responsabili- 
dad no termina cuando los chicos pasan de grado o cambian de 
colegio. Somos responsables de crear experiencias de aprendiza- 
je que se encuadren dentro de un marco de enseñanza más am- 
plio, que respete el hecho de que estos alumnos vienen de otro 
docente y pasarán a otro. Aun cuando crean que están haciendo 
un trabajo excepcional con ellos ahora, ese trabajo podría ser de- 
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secho, involuntaria o deliberadamente, al año siguiente. Mi espe- 
ranza es que este proceso de visualización nos lleve a estar más 
unidos en nuestras prácticas y creencias. De hecho, sin este tipo 
de acuerdo, no podemos decir que tenemos un programa para 
todos los grados. 

Pregunta: ¿Lo de estar más unidos significa que vamos a per- 
der nuestra independencia? Eso es lo mejor que tiene esta escuela 
y. todas las escuelas: una combinación ecléctica de pedagogía, pa- 
siones y filosofías acerca de cómo hacer que los alumnos partici- 
pen y se interesen en su aprendizaje. Está bien que nos hagas res- 
ponsables de operar dentro del mismo marco (estándares de 
contenido nacionales, estatales o locales), ¿pero no te estás pasan- 
do de la raya al pedirnos que tengamos la misma visión? 

loan: Antes de responder esa pregunta, quiero puntualizar 
que preveo que nos llevará tiempo y muchas conversaciones 
más llegar al punto en que esta respuesta pase a ser un procedi- 
miento de rutina. Creo que en las buenas escuelas, los docentes y 
administrativos no tienen mucha autonomía individual. En vez 
de eso, ejercen una autonomía colectiva. Los buenos resultados 
provienen de los esfuerzos individuales y grupales por cumplir 
las metas del conjunto: elevado rendimiento académico y equi- 
dad para todos. Tanto los docentes como los alumnos mejoran su 
desempeño como consecuencia del esfuerzo colectivo; la visión 
pasa a ser una fuerza orientadora de lo que hacemos. Otro as- 
pecto de esto, sin embargo, es que cada docente debe adherir a 
este tipo de sistema, en vez de limitarse a acatarlo. Si trabajamos 
juntos de manera coherente y sostenida, a partir de hoy, a los 
efectos de plantear preguntas importantes, recoger datos de in- 
vestigación relevantes, analizar juntos las prácticas actuales y 
discutir nuevas posibilidades, podemos mejorar. Necesitamos 
hacer las cosas mejor en lo que respecta a los alumnos y a noso- 
tros mismos. 


Al advertir que el tiempo pasa y el interés decae, [oan se apre- 
sura a concluir la conversación. Para terminar el encuentro, pide 
a los asistentes que escriban en un papel cualquier preguntaadí- 
cional que tengan y la dejen, al salir, en una canasta que hay jun- 
to a la puerta. -of 55 
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[oan recoge sus cosas, toma la canasta y busca en su cartera la 
llave maestra para cerrar la puerta. Por el rabillo del ojo, ve una 
hoja de papel prolijamente doblada encima de la pila..No Puede 
resistir la curiosidad y lee la nota, que contiene una afirmación y 
una pregunta profundamente importantes: Hasta hoy yo creía .estar 
haciendo un buen trabajo. ¿Qué tiene de malo lo que estamos haciendo 
y ser como somos en la actualidad? 


Dos meses atrás, esta nota podría haber desviado a [oan de su 
rumbo, haciéndola tomar otro que tendiera a salvaguardar la au- 
toestima del personal. Ahora, en cambio, le sorprende la calma 
con que reacciona y la facilidad con que se formula ínteríormen- 
te una respuesta:' "Esto no tiene que ver CON lo que eres como 
profesional: se trata de lo que somos como sistema. NÏ siquiera 
sabemos cómo somos en este momento, porque no nos hemos 
sentado a conversar para determinarlo. Hemos estado haciendo 
la labor escolar sin ver ni pensar de dónde provienen nuestros 
procedimientos de rutina, ni mucho menos si están dando resul- 


tado." 


Conversación entre directivos n° 2 


Al día siguiente, [can se reúne con Henry, el inspector, Y con 
Ed, el inspector asistente, para ponerlos al tanto de la reuman del 

po focal y de la reacción del personal hacia el grupo focal y 
hacia la tarea a largo plazo que les fue encomendada. 


Henry: ¿Qué vamos a ver en esta escuela cuando todas estas 
cosas se hayan implementado? 

[oan: 'Cuándo qué cosas se hayan implementado? ¿La visión 
compartida? ¿Una cultura de automonía CO ectiva. 

Henn): Dímelo tú. Quiero saber qué indicadores vas a conside- 
rar para estimar si estamos mejor en las áreas del rendimiento 
académico y la equidad. ¿Qué cifras tomaras como base para ha- 
cer la comparación? ¿Cuáles son las cifras a las que esperas Jle- 
gar? Por ejemplo, tienes previsto que el 75 por Clento, digamos, 
de los alumnos apruebe tanto las evaluaciones del desempeño 
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estatales como las de distrito después de implementar esta vi- 
sión? 

Joan: Pues, ¿quiénes compondrán el 25 por ciento que te pare- 
ce aceptable que no las apruebe? Por favor, dime sus nombres 
porque estoy segura de que a los padres les gustaría saberlo. 

Henry: Vamos, [oan; eso ha es Justo. 

[oan: Yosoy consciente de la constante presión que hay sobre 
ustedes, sobre todos nosotros, para que elevemos el rendimiento 
de los alumnos en la evaluación estatal. Pero éste es sólo un índi- 
ce de excelencia. Si querernos cumplir las dos creencias medula- 
res que se han planteado, rendimiento y equidad, tenemos que 
asegurarnos de que nuestro empeño en lograr la visión en un 
área no debilite nuestros esfuerzos en Otra. 

Henrf: ¿Qué estás pidiendo, entonces? ¿Permiso para redactar 
una visión compartida? 

Joan: Más que eso. Primero, permiso para redactar la visión 
compartida con los docentes, con retroalimentación de los otros 
interesados en la escuela. Segundo, permiso para utilizar esa vi- 
sión como un medio de identificar el tipo de datos que necesita- 
rnos recoger a efectos de ver en qué medida estarnos respetando 
nuestras creencias. Tercero, permiso para usar los datos con el fin 
de detectar cualquier brecha exisrente entre la práctica y las 
creencias. Y cuarto, permiso para hacer lo que se requiera para 
cerrar esas brechas, incluyendo planes de acción que npn 
actividades de desarrollo docente. 

Henry: Vaya serte franco. Entiendo que lo que dices es muy 
valioso, pero quiero que tengas presentes dos cosas. La primera 
es que lo que estás diciendo no suena, en principio, muy radical. 
Lo que sí es radical, en cambio, es que crees que puedes tomar 
esta idea de la autonomía colectiva y hacer que'se concrete aquí, 
Admiro tu tenacidad y tu optimismo, pero al mismo tiempo, ten- 
go serias dudas de que puedas cambiar la cultura de la escuela. 
Con todo, no dejaré que mi escepticismo se interponga en tu ini- 
ciativa. En segundo lugar, no quiero que pierdas de vista el he- 
cho de que ésta es una sola escuela dentro de un sistema mayor. 
Expones muy bien la necesidad de que los docentes funcionen 
como pensadores sistémicos dentro del campo de tu organiza- 
ción, pero me pregunto si ves tu escuela como parte de un síste- 
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ma más amplio. No vaya firmarte un cheque en blanco para que 
procedas como si la oficina central no existiera. Hay otras prácti- 
cas, Otras normas a las que debes atenerte más allá de las conclu- 
siones a las que lleguen tus docentes. Por ejemplo, esta comuni- 
dad está insistiendo en el tema de la responsabilidad profesional. 

Ed: [can y yo tenemos frecuentes encuentros en los que trata- 
mos estas cuestiones, y estoy seguro de que seguiremos haciéndo- 
lo. También estoy seguro de que el proceso que [oan está siguien- 
do es positivo no sólo para sus docentes, sino para todo el sistema. 
Creo que nos conviene dejar que el proceso síga adelante en su es- 
cuela, y estar atentos a las lecciones que podamos extraer para 
otros establecimientos y a los temas que debemos tener presentes 
para aseguramos de que la oficina central trabaja en conjunto con 
[oan y su personal, en vez de dejar que trabajen aislados. 

loan: Reconozco que estoy muy centrada en mi escuela y que 
es justo acusarme del mismo egocentrismo que estoy tratando de 
reducir en mi propio establecimiento. Podríamos trazar un para- 
lelismo entre la actitud de los docentes hacia sus alurrmos y la de 
los directivos escolares hacia sus docentes. Nos dedicamos a ellos 
con fervor, por encima de todas las demás prioridades profesio- 
nales. Entiendo lo que me dices y te prometo que me mantendré 
en continuo contacto contigo y con Ed para asegurarnos de mar- 
char juntos. 


Análisis de la conversación entre directivos n° 2 


Ésta no es una conversación fácil para ninguno de los directi- 
vos que la entablan, porque los fuerza a plantearse el tema de 
quién ejerce el control de la escuela. Si el proceso de buscar una 
visión hace que los miembros del personal de la escuela de [oan 
se vuelvan más unidos mientras trabajan juntos para convertir en 
realidad sus creencias fundamentales, ¿cómo afecta esto a la orga- 
nización escolar más amplia? ¿Qué coincidencia habrá entre los 
cometidos del personal docente y los cometidos promulgados 
por las políticas del distrito? ¿Cuánta coincidencia debería haber? 
¿La transformación de una escuela en un sistema competente 
puede (y debe) orientar al sistema mayor en la misma dirección? 
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[oan, Ed Y Henry acuerdan "esperar a ver" antes de alterar el 
rumbo de la innovación. Mientras tanto, proseguirán las conver- 
saciones, tanto en la ejecución de la tarea propuesta como en las 
reuníones del cuerpo docente, en discusiones privadas y en char- 
las a la hora del almuerzo. 


Acciones siguientes 


Aunque muchos miembros del personal docente siguen pensan- 
do que el planteo de [oan sobre la autonomía colectiva nunca pasa- 
rá de ser una forma imaginativa de instarlos a conversar más a me- 
nudo entre ellos, el grado de resistencia abierta y de tensión frente 
a la tarea a su cargo se ha reducido notoriamente. No hay garantias 
de que la investigación a realizar ratifique las creencias del cuerpo 
docente, pero aun así, será una experiencia de aprendizaje. 

Tras dos meses de trabajo, los miembros del personal docente 
elaboran un cuadro sinóptico que confirma la coincidencia entre 
las generalizaciones principales y las conclusiones de la investi- 
gación (véase la Figura 3.5). Cuando el diagrama completo se po- 
ne a consideración, los docentes responden con entusiasmo: el 
producto terminado demuestra que sus creencias medulares con- 
cuerdan con la investigación educativa. Los docentes proponen 
que se vuelva a citar a los participantes del grupo focal para po- 
nerlos al tanto del progreso del trabajo. 

Después de reunirse-con el grupo focal, los miembros del perso- 
nal docente emprenden la fase final de la tarea: enunciar una vi- 
sión compartida para describir el cariz que tendrá la escuela (vi- 
sualmente) cuando se pongan en práctica las creencias. joan divide 
al personal en pequeñas grupos para que comiencen a plasmar es- 
tas visualizaciones y les proporciona tres preguntas orientadoras: 


j= 


¿Qué devela la generalización cuando se la pone en uso? 

2. ¿Qué voy a ver en un aula donde se la puso en práctica correc- 
tamente (yno tan correctamente)? 

3. ¿Qué estarán haciendo los docentes y los alurrmos cuando la 

generalización se haya puesto en práctica? (Adaptado de Hall 

y Hord, 2001, pág. 49.) 
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Figura 3.5 


El mejor modo de lograr excelencia y equidad: 
concordancia entre creencias y conclusiones 


Creencias del grupo focal 


los alumnos aprenden mejor 
cuando pueden conectar ente sí 
todos los conocimientos separa- 
dos que están adquiriendo. El 
aprendizaje tiene lugar en el proce- 
so de hacer inferencias. 


Los alumnos aprenden mejor 
cuando son curiosos. Loque des- 
pierta su interés es un problema 
Que consideran que vale fa pena 
resolver, que es significativo para 
ellos. Esta experiencia los mueve a 
hacer preguntas y planear estrate- 
gias para solucionar el problema. 


Los alumnos aprenden mejor 
cuando tienen en claro el objetivo 
de suaprendizaje y lo que se espe- 
ra de ellos. No deben tener que 
advinar Qué se pretende que 
aprendan ni lo bien que se espera 
que lo aprendan. 


Extractos de conclusiones teórlcas 
y de investigación 


Bransford, Bown y Cocking (2000) 
"Los niños pequeños seocupan activamente en buscarle el 
sentido asus mundos." (pág. 234) 
"la capacidad de pensar y resolver problemas requiere 
un conocimiento bien organizado que esté disponible en 
los contextos apropiados." (pág. 153) 
"la comprensión y el pensamiento eficaces requieren una 
noción coherente delos principios organizadores de cual- 
quiermateria dada." (pág. 238) 


Bransfnrd, Brown y Cocking (2000) 

"Los niños saben resolverproblemas, ya través de su 
curiosidad, generan preguntas y problemas. Los niños 
procuran resolver los problemas que Se les presentan y 
también buscan nuevos desafíos". (pág. 234) 

"l os alumnos detodas lasedades se sienten más moti- 
vados cuando pueden percibir la utilidad delo Que están 
aprendiendo y utilizar esa información para hacer algo 
que tenga efecto enotros." (pág. 261) 


Branstord, Bown y €ocking (2000) 

"Losalumnos detodos los niveles. cada vez más a medi- 
da que avanzan de grado, centran suatención y energía 
enaprender las partes delcurrículo Que son sometidasa 
evaluación." (pág.245) 
"La rmetacoqniclón serefiere a las capacidades delas per- 
sonas para predecir su desempeño endiversas tareas... y 
para monitorear sus actuales niveles dedominio y com- 
prensión (v.g., Brown, 1975; Ravell, 1973)." (pág. 12) 


Marzano (2003) 
"Las puntuaciones del rendimiento en clases con metas 
de aprendizaje claras fueron más elevadas, en un0.5 de 
desviación del estándar, que las de otras clases en las 
Que no se habían establecido metas claras." (pág. 35, ci- 
tando la investigación de Mark Lipsey. y David Wilson, 
1993). 
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Figura 3.5 (continuación) 
El mejor modo de lograr excelencia y equidad: 
concordancia entre creencias y conclusiones 


Creencias del grupo focal 


Logramos la equidad cuando 
aplicamos a todos los alumnos los 
mismos estándares dealta calidad. 


Logramos la equidad cuando 
garantizamos Que losalumnos ten- 
gan igual acceso atodas las opor- 
tunidades de aprendizaje. 


Extractos de conclusiones taérlcas 
y delrlVesligación 


Marzano (2003) 
"Las altas expectativas dé losalumnos san umo delos as- 
pectos más mencionados en la bibliografía...” entre los 
Que definen lascaracterísticas de las essuelas más efica- 
ces. (pág. 36, citando a David Reynolds y Charles Tedd- 
lie. 2000). 


Williams (1996) 

"Los alumnos de origen latino se desempeñaban mejor 
cuando 'los docentes presuponían Que los chicos eran 
competentes y capaces, y que era responsabilidad del 
maestro ofrecerles un currículo estimulante, innovador e 
intelectualmente riguroso'." (pág. 58,enanco a L. Moll) 
Para reducir la brecha en el rendimiento, "los docentes 
ofrecen ùn currículo académicamente estimulante Que in- 
cluye promover el desarrollo de destrezas cognitivas de 
nivelsuperior." (pág. 65) 


Marzano (2003) 
"la oportunidad de aprer.car (ODA) es el factor escolar 
que mayor rekción guarda con el rendimiento de los 
alumnos...” (pág.22) 


Joan les indica que cada planteo debe ser “lo más visual posi- 
ble... cuadros verbales" (Hall y Hord, 2001, pág. 42). Los resulta- 
dos de este esfuerzo colectivo aparecen en la Figura 3.6. 


RESUMEN Y ANTICIPO 


A principios de la primavera, los docentes del establecimiento 
están empezando a confiar en que esta innovación implicará algo 
más que "ponerla por escrito”. 
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Figura 3.6 


Visión de nuestra escuela cuando nuestras creencias 
medulares se pongan en práctica 


Creencias del grupo focal 


Visión 


Los alumnos aprenden mejor 
cuando pueden conectar entre si 
todos los conocimientos separa- 
dos que están adquiriendo. El 
aprendizaje tiene lugarenel proce- 
sode hacer inferencias. 


Los alumnos aprenden mejor 
cuando soncuriosos. Lo que des- 
pierta su interés es un problema 
que consideran que vafe fa pena 
resolver. Que es signfficativo para 
ellos. Esta experiencia los mueve a 
hacer preguntas y planear estrate- 
gias para solucionar el problema. 


Veré end aula una enseñanza enla que predominan las 
preguntas y exploraciones, nolalección dictada. 

Veré una enseñanza dirigida a descubrir los conceptos ' 
fundamentales de cada disciplina y examinar cómo cada 
concepto es una inferencia sobre la relación entre items 
deconocimiento dentro deladisciplina encuestión. 
Escucharé a losalumnos establecer conexiones entre pie- 
zas separadas deconocimiento y/o destreza, y luego revi- 
sarmetódicamente estas inferencias para verificar su co- 
rrección. Cuando encuentren que una inferencia es 
incorrecta. los escucharé reflexionar y corregir para dar 
cabida ala nueva información que suria de su aprendizaje. 
Veré pruebas de que los alumnos obtlenen buenos resul- 
tados en lostests de conocimientos. 'en las evaluaciones 
del desempeño con consignas de final abierto y en las 'ta- 
reas que requieren eluso deconocimientos y destrezas de 
maneras nuevas, importantes y auténticas. 

Veré que los alumnos persisten en alcanzar un alto nivel 
derendimiento en estos diversos instrumentos deevalua- 
ción. 


Veré currículos y aulas organizados en tomo a problemas. 
El contenido del curso se convierte en el medio para re- 
solver elproblema. 

Veré aulas enlasque los alumnos persisten en formular 
las preguntas esenciales establecidas que han sido dise- 
ñadas para guiar elaprendizaje. 

Escucharé a alumnos que saben explicar la importancia 
del aprendizaje que realizan y el valor que tendrá para 
ellos en elfuturo. Esta explicación nose expresa a través 
de lugares comunes sino que refleja una clara compren- 
sión del valor transferible del aprendizaje. 

Veré clases en las que se subraya eldesarrollo y laevalua- 
ción demúltiples estrategiasde resolución de problemas, 
determinando la más prometedora y haciendo losajustes 
necesarios a medida que se ponen a prueba lasestrate- 
gias. 

Veré a los alumnos emplear competentemente conoci- 
mientos y destrezas de maneras nuevas e importantes, 
para resolver Jos problemas reales. 
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Figura 3.6 (continuación) 
Visión de nuestra escuela cuando nuestras creencias 
medulares se pongan en práctica 


Creencias del grupo focal 


Los alumnos aprenden mejor 
cuando tienen en claro el objetivo 
de suaprendizaje y lo que seespe- 
ra de ellos. No deben tener que 
adivinar qué se pretende que 
aprendan ni lo bien que se espera 
que lo aprendan. 


Logramos la equidad cuando 
aplicamos atodos losalumnos los 
mismos estándares dealta calidad. 


Logramos la equidad cuando 
garantizamos Que [os alumnos ten- 
gan igual acceso a todas las opor- 
tunidades deaprendizaje.. 


Visión 


Veré una matriz de evaluación clara para calificar la exce- 
lencla decada producto o desempeño que deban realizar 
losalumnos. 

Veré que todos losdocentes, en todas las materias. em- 
plean un conjunto común de matrices deevaluación para 
las mismas instancias de desempeño. En los casos en 
que las matrices deban serespecfficas a detemninada dis- 
ciplina, el cuerpo docente acordará esta modificación y 
Jos alumnos entenderán las razones de la modificación 
requerida. 

Veré a alumnos que saben aplicar las matrices deevalua- 
ción de laescuela a su propio trabajo y al delos pares, y 
diagnosticar con unaltogrado de confiabilidad según las 
puntuaciones asignadas porel docente. 


Veré (a) un currículo que establece estándares elevados 
para todos losalumnos, (b) una enseñanza y una fomna 
de comunicación departe del docente que promueven el 
logro de estos estándares y (e) una amplia variedad de 
evaluaciones que brindan a los alumnos la oportunidad 
de demostrar su competencia. 

Veré que todos los docentes, entodas las materias, em- 
plean unconjunto común de matrices deevaluación dela 
escuela para lasmismas instancias dedeserripeño. 

Veré que los alumnos internalizan los estándares eleva- 
dos y corrigen sus trabajos para aproximarse más allo- 
gro de esos estándares . 


Veré uncurrículo que articula los conceptos. contenidos 
y destrezas claves que todos los alumnos necesitan 
aprender. y una enseñanza dirigida a asegurar que todos 
losalumnos aprendan estos puntos esenciales. 

Veré implementarse programas escolares que preparan a 
todos los alumnos para el aprendizaje y el logro de los 
objetivos. 

Veré Que todos losalumnos tienen igual acceso atodos 
Jos programas educativos. 
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Los valores y objetivos de la escuela se convierten en la fuerza 
impulsora. Cuando esto ocurre, surge una nueva jerarquía, con las 
ideas en la cúspide y los directores, docentes, padres y alumnos de- 
bajo, como miembros de una empresa de interés mutuo al servicio 
de esas ideas. (Sergiovanní, 2000, pág. 24) 


Si bien aún están en la fase inicial de este proceso, los miem- 
bros del personal docente respaldan con firmeza las creencias 
fundamentales del alto rendimiento y la equidad, y están dis- 
puestos a trabajar juntos de un modo nuevo para convertirlas en 
realidad en su establecimiento. 

El próximo paso de [oan: Recordando el comentario de Henry 
sobre la demanda de responsabilidad profesional por parte de la 
comunidad yla observación del empresario local que participó 
en el grupo focal (“¿No tendríamos que averiguar qué indican 
los datos acerca de cómo está cumpliendo la escuela estas creen- 
cias sobre el rendimiento y la equidad? En realidad es/una cues- 
tión de calidad, no sólo una lista de deseos de lo que queremos 
ser"), Joan se da cuenta de que habrá que recoger datos sobre el 
rendimiento de los alumnos y sobre las conductas de docentes y 
alumnos que se observan y se escuchan en toda la escuela. Este 
conjunto de datos deberá recogerse en orden, para detectar co- 
rrectamente cualquier brecha que pueda servir de impulso al 
cambio sistémico. Su desafío es encontrar la manera de hacerlo 
sin amedrentar al personal. 

El próximo paso de Henn] y Ed: Deben determinar en qué medi- 
da el trabajo en la escuela de Joan se complementa, y tal vez 
compite, con el programa del distrito. Esto tiene que ver no sólo 
con el contenido y el proceso de la tarea de visualizar, sino tam- 
bién con los supuestos en tomo a quién ejerce el control del siste- 
ma. Aunque estas conversaciones a nivel del distrito no son una 
parte central del argumento de la historia relatada en este libro, 
los principios operativos y los seis pasos de mejora continua sir- 
ven de guía en cuanto a cómo abordarlas. 

El próximo paso del lector: Teniendo en mente su escuela y su 
distrito, considere las siguientes preguntas: 


e ¿Cuáles son nuestras creencias fundamentales? ¿Quiénes 
las definieron? ¿Fue un grupo adecuadamente inclusivo? 
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e ¿Cómo encajan nuestras creencias dentro' de las que sostie- 
ne el distrito escolar? ¿Y el Estado? ¿Son congruentes unas 
con otras? Sino lo son, ¿cuál de ambos conjuntos de creen- 
cias tiene supremacía? ¿Quién actúa como mediador para 
llegar a una coincidencia? 

e ¿Nuestra visión es 'abstracta o concreta? ¿Reconoceríamos 
la visión si la viéramos y concordaríamos acerca de ese re- 
conocimiento? i 

e ¿La visión es un planteo localista o tiene fundamento en in- 
vestigaciones y teorías respetadas? 


(EZ pa tae 


Capítulo 4 


Definir la realidad mediante el empleo 
de intorrnación 


RESEÑA DEL CAPÍTULO 


En un sistema competente, los datos son "señalizaciones" en 
el camino hacia la mejora continua (Schmoker, 1996, pág. 30). Pa- 
ra que las señales se consideren válidas y confiables, deben ser 
construidas en colaboración. En otras palabras, la recolección y el 
análisis de los datos tienen que basarse en conversaciones pro- 
fundas acerca de la información y de cómo la interpretan distin- 
tas personas. Aunque algunos participantes discrepen con ciertos 
aspectos relativos a los datos a recoger, y al modo de analizarlos 
y resumirlos, todos pueden llegar al convencimiento de que la 
información se empleará para buscar las metas compartidas que 
contribuyan a cerrar las brechas entre la visión y la realidad. 

Este capítulo lleva al lector a través del tercer paso de la mejo- 
ra continua -la recolección, el análisis y el empleo de datos- y 
muestra los desafíos que enfrentan los docentes y los directivos 
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cuando hacen una evaluación franca delas prácticas de enseñan- 
za y aprendizaje. “Si bien las escuelas rara vez emplean datos y 
resultados como base de información para la práctica, los datos 
deben ser un componente esencial del funcionamiento escolar" 
(Schmoker, 1996, pág. 30). A fin de superar el temor a lo que pue- 
dan indicar los datos y al uso que se hará de ellos, los docentes 
deben colaborar en la recolección y el análisis para poder confiar 
en que la información resultante sea una señalización correcta 
del desempeño actual. 

Este capítulo presenta a un nuevo personaje que tendrá gran 
influencia en el carácter del trabajo realizado en la escuela. Ann 
es una docente muy respetada por el personal del establecimien- 
to y del distrito: cuando ella,habla, la gente escucha. Su autori- 
dad no proviene de ningún cargo sino de su perspectiva crítica 
sobre la calidad del aprendizaje y de su capacidad para expresar 
con claridad lo que otros sienten. Ha puesto en práctica esas con- 
diciones de líder en contadas ocasiones durante sus veinticinco 
años de docencia: como representante sindical durante un par de 
años, como participante clave en el trabajo del distrito sobre su- 
pervisión y evaluación, y como presidente de la comisión distri- 
tal encargada del premio al docente del año. En 10 que respecta al 
desarrollo del personal, Ann ejemplifica el dilema descripto en el 
Capítulo 1: el de una docente dedicada al crecimiento profesional 
continuo pero concentrada ante todo en temas de su propio inte- 
rés . Si a sus colegas también les interesan, colabora con ellos, pe- 
ro no guía los planes de nadie fuera de los suyos. 


SEÑALIZACIONES EN EL CAMINO HACIA 
LA MEJORA CONTINUA 


Conversación entre directivos n" 3 


Hennj: Te agradezco que te hayas puesto en contacto conmigo 
tan pronto. ¿El resultado final al que llegó el cuerpo docente es- 
tuvo a la altura de tus expectativas? 

loan: Es un modo interesante de expresarlo. Hace un año, creo 
que habría contestado esa pregunta considerando únicamente si 
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hicieron lo que les pedí y si lo que hicieron tuvo algún valor para 
ellos. Ahora, me importa tanto su respuesta emocional a lo que 
están haciendo como el producto terminado. Por lo tanto, CON 
mucho más fundamento, del que podría haber tenido antes, te di- 
go que sí, que estoy encantada con lo que hemos conseguido. 


Joan les da a Henry y Ed: una copia de los diagramas de 
"Coincidencia entre creencias'y conclusiones" y "Visión de nues- 
tra escuela" (véanse Figuras 3.5 y 3.6, págs. 112-115), y comienza 
a explicarles cómo se ejecutó el trabajo. 


Henry: La visión compartida es diferente de lo yo esperaba. 

loan: ¿En qué sentido? 

Henn): Creí que sería una declaración general d.elo que aspira- 
mas a ser. El tipo de documento que es más inspirador que fun- 


cional. 
Ed: Lo maravilloso de la especificidad de las metas que esta- 


bleciste con los docentes es que parecen no sólo tangibles sino 
también evaluables. 

loan: Yeso es justamente 10 que estamos tratando de hacer. 
Tenemos que ser muy claros unos con otros acerca de 10 que 
creemos y lo que veremos cuando esas creencias se pongan en 
práctica. R ` 

Ed: El único punto en que tengo dudas es... ¿que paso. con las 
dos creencias medulares del alto endimiento acadérruco y la 
equidad? Parecen estar por todos lados y en ningún lugar en el 


diagrama. 


[oan toma una hoja y esboza un diagrama.(véase Figura 4.1) 
para ilustrar el punto en que estaba la escuela (el proceso de vI- 
sualización referido en el Capítulo 3) y el punto al que se dirige a 
continuación (utilizando datos para identificar las brechas y para 
elaborar planes estratégicos destinados a cerrarlas). 


Henry: [Ob servando atentamente el diagrama] Me complacer Ver 
que pusiste datos en el diagrama, pero ¿qué tipo de recolección 
de datos te parece que servirá para conseguir ja información que 
necesitas? [Hennj señala uno de los enunciados de la Viswn quefigu- 
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Figura 4.1 
Conversaciones en tomo a la mejora continua 
en un sistema competente 


Creencias 
fundamentales 


Visión 
compartida 


Prácticas 
alternativas 


Prácticas 
habituales 


ran en el cuadro de “Visión de nuestra escuela” (véase Figura 3.6, págs. 
114 y 115) Y leeen voz alta] “Veré aulas en las que los alumnos per- 
sisten en formular las preguntas esenciales establecidas que han 
sido diseñadas para guiar el aprendizaje.” Hay un solo modo de 
obtener esa clase de información, y es haciendo observaciones en 
las aulas. 

-Ed: O que los docentes lo informen. 

Henry: ¿Pero en qué medida serían confiables esos informes? 
La validez de ese procedimiento dependería de que los docentes 
sean capaces de distinguir a los alumnos que emplean las pre- 
guntas como medio de construir significado de los que las usan 


DEFINIR LA REALID AD MEDIANTE EL EMPLEO DE INFORMACIÓN 123 


para repetir lo que han leído o han escuchado decir a otro. No es- 
toy seguro de que esto sea viable, [oan. 

loan: Estoy totalmente de acuerdo contigo en que tendremos 
que recoger datos de maneras que son nuevas y diferentes para 
todos nosotros. A 

Ed: Y para el sindicato de docentes. 

Joan: Pero creo que mi personal valora tanto la visión compar- 
tida que todos estarán dispuestos a hacer lo que sea para concre- 
tarla. 

Henry: Con toda franqueza, me parece que estás siendo inge- 
nua. Lo que hicieron hasta ahora es muy impresionante en los 
papeles, pero poco efectivo en la práctica. No hay modo de que 
puedan hacerse responsables del cambio a menos que se em- 
pleen diferentes mecanismos de recolección de datos. 

Ed: Bueno, pensemos juntos qué tendrán que tomar en cuenta 
[oan y el personal para elaborar un plan de análisis de datos que 
sea funcional y aceptable. 

loan: Tendrá que ser más que aceptable para mis docentes. Lo 
tienen que adoptar como el único medio de lograr la mejora con- 
tinua. No me importa si les gusta o no el plan, si tienen ganas de 
hacerlo o no. Sólo me importa que lo adopten como parte de la 
realidad e integridad de este sistema. 


Los tres directivos piensan juntos en voz alta, durante los si- 
guientes cuarenta y cinco minutos, para plantear una serie de in- 
quietudes e ideas a considerar. A fin de satisfacer la necesidad de 
[oan de ayudar a los docentes en la tarea de resolver problemas 
durante el proceso del análisis de datos, los tres van puliendo sus 
planteas hasta llegar a cinco preguntas clave (adaptadas de 
Clickman, 1993, págs. 48-54): 


¿Qué tenernos que averiguar? 

¿De qué datos disponemos en este momento? 

¿Qué otros datos necesitamos? 

¿Cómo obtendremos los datos? 

¿Cómo podemos recoger datos de un modo válido y con- 
fiable? 


UR. 
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Conversación del personal n° 5 


En la siguiente reunión del cuerpo docente, [oan presenta la 
necesidad de recoger y analizar datos como el "próximo paso ló- 
gico" en el proceso de visualización. "Para averiguar en qué as- 
pectos andamos bien y en cuáles todavía podemos crecer, debe- 
mos tener un panorama preciso de la realidad." Luego formula 
las cuatro primeras preguntas que elaboró con Henry y Ed. [oan 
divide a los docentes en grupos, asignando a todos la responsabi- 
lidad de definir el tipo de datos que necesitarán para determinar 
el grado en que las diversas partes de la visión ya están presentes 
en la escuela. Cuando los grupos inician la tarea asignada, se per- 
cibe en el salón una quietud inusual. Joan queda desconcertada 
al escuchar las conversaciones incómodas y entrecortadas entre 
los participantes. Es muy diferente a lo ocurrido el año anterior, 
cuando el personal discutió el diagrama, estableciendo las gene- 
ralizaciones y los resultados de la investigación. [oan circula en- 
tre los grupos pero no consigue detectar un patrón general para 
explicar la inactividad. 

Se abre la puerta y aparece un preceptor que le hace señas a 
[oan. Ella sale del salón y el preceptor le dice que el portón del 
campo de juegos no cierra. [can, molesta, le indica que vaya a la 
oficina de mantenimiento, avise lo que pasa y, de ser necesario, 
utilice una cadena con candado para cerrar el portón. Se dice a 
sí misma: "Cambiar mis hábitos es sólo una parte del desafío; 
también tengo que aclimatar al personal a los cambios en sus 
funciones si quiero concentrarme en el verdadero trabajo de la 
escuela”. 

Cuando vuelve a entrar en el salón, Joan nota un marcado 
contraste con 10que estaba sucediendo antes de que saliera. Las 
conversaciones son ahora muy animadas, casi encendidas. [oan 
se acerca a uno de los grupos. El grupo guarda silencio de inme- 
diato. 


[can: ¿Cómo está marchando hasta ahora? 

Ann: El primer enunciado dice: “Veré”. ¿Qué significa esto? 
Miguel dice que quiere decir que vamos a ser observados. ¿Pero 
quién nos observará? ¿Tú? ¿La oficina central? Me suena a un ca- 


AN 
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so grave de "intrusión", algo que tratamos de evitar cuando re- 
formamos las políticas de supervisión y evaluación hace un par 
de años. 

Miguel: [oan, nos sentimos realmente contentos con nuestro 
trabajo cuando elaboramos el enunciado de la visión compartida. 
Era un mensaje de que confiabas en nosotros. Pero resulta que 
sólo estabas preparando el terreno para un estilo de manejo ver- 
ticalista más intrusivo, en el que estaremos bajo constante escru- 
tinio. 


[oan queda aturdida por el ataque. Los demás grupos se han 
callado; todos están escuchando. Es evidente que el contenido de 
esta conversación ha sido el tema tratado también en el resto de 
los grupos. Mientras se esfuerza por recobrar la compostura, 
Joan ve que Susan se pone de pie y le hace señas, indicándole 
que quiere opinar sobre la inquietud expresada. 


Susan: Tal vez sea porque antes trabajé en el mundo de los ne- 
gocios, pero a míno me asusta'tanto esta tarea. En mi trabajo an- 
terior, siempre tomábamos la recolección de datos como parte de 
todo proyecto que emprendíamos y de toda innovación. "¿Qué 
método de comercialización está dando mejor resultado? ¿El que 
tú probaste o el que yo estoy usando?" Nunca nos juzgábamos 
unos a otros, sino que lo que estaba en juicio era el método. 
Cuando había que conseguir datos, el equipo se encargaba de la 
recolección y el análisis. Era nuestra tarea, no la de nuestros jefes. 
Nosotros hemos estado trabajando como un equipo. ¿Por qué no 
seguir haciéndolo? Veamos cómo podemos recoger datos, no so- 
bre las personas sino sobre 10que vemos en toda la escuela como 
prácticas habituales. Yahemos determinado lo que necesitamos, 
¿lo tenemos aquí? 

Ann:Pero ésta no es una empresa comercial. Aquí se trata de 
algo más que del resultado esperado. 


Los comentarios de Ann y Susan animan la conversación entre 
los miembros del personal docente. Se produce una discusión rá- 
pida y acalorada. 
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e Aquí también hay resultados esperados. El Estado los tiene 
previstos para nosotros y nosotros los prevemos para noso- 
tros mismos. 

e No es por eso por lo que nos atrajo tanto el proceso de vi- 
sualización? ¿Porque nos dio la oportunidad de expresar 
cuál es nuestro saldo final? 

e Pero si el verdadero propósito era elaborar una visión com- 
partida para luego recoger "datos" de lo que "realmente 
ocurre” en mi aula de una manera por demás íntrusiva y 
sospechosa, yo nunca habría estado de acuerdo en redactar 
la visión compartida, por empezar. 

e Las observaciones realizadas por gente de afuera captan 
sólo una pequeña parte de un cuadro más grande de lo que 
realmente sucede en el aula. Aun si tenemos una cantidad 
de pequeñas partes, eso no significa que tengamos una no- 
ción del panorama total de la enseñanza y el aprendizaje en 
esta escuela. 

e Quiero entender bien para qué estamos trabajando. Recu- 
rriendo a la metáfora del rompecabezas, digamos que es 
usar la ilustración de la tapa de la caja como punto de refe- 
rencia para considerar el progreso realizado y los próximos 
pasos. y yo quiero tener la oporturudad de usar esa visión 
para saber si estoy bien encaminado en el trabajo que hago 
con mis alumnos. Si eso convierte a la escuela en una "em- 
presa comerciar, lo acepto de buen grado. 

e ¿Pero quién puede determinar si lo estamos o no haciendo 
salvo los docentes? Tenemos que confiar en la gente que 
mejor sabe evaluar si los alumnos están aprendiendo o no. 

e ¿Pero quién establece los parámetros? ¿En qué niveles se 
debe considerar el aprendizaje de los alumnos? 


[oan: [Retomando la conducción del encuentro] Hemos estado tra- 
bajando como equipo. Eso ha sido fundamental y seguirá siéndo- 
lo para alcanzar un buen resultado colectivo. No se trata de míni 
tampoco de ustedes; se trata de nosotros y de nuestro éxito como 
escuela. Quiero que volvamos a funcionar como grupo e inter- 
cambiemos ideas acerca de cómo recoger los datos necesarios 
cuando el enunciado de la visión requiere pruebas que se "vean" 
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y "escuchen". Por empezar, un principio rector para todos los co- 
mentarios es que deben garantizar que estemos examinando las 
prácticas de la escuela, y no las de cada docente individuaL 


En los cuarenta minutos.que restan de la reunión del cuerpo 
docente, el grupo establece 'las siguientes pautas para contrape- 
sar sus legítimas prevenciones en materia de confianza: 


1. Elaborar un protocolo de observación para determinar 
exactamente qué información habrá de recogerse. 
2. Elaborar un formulario de informe para asegurar que los 
datos se transmitan de un modo coherente. 
(a)Los informes no deben identificar al docente de la clase 
. observada ni mencionar la identidad del observador. 
(b)Los informes deben colocarse en una caja sellada en la 
oficina. 
3. Se observará a cada docente dos veces, empleando el pro- 
tocolo y el formulario de informe. 
(a)Cada una de las dos observaciones será realizada por 
dos personas distintas. 
(b)Todos los docentes y directivos harán observaciones. 


[oan: Creo que ya tenemos un buen esbozo de un plan. Ahora 
debemos redactarlo en forma de memorándum, y luego elaborar 
el protocolo de observación y el formulario de informe. También 
hay que determinar quién se encargará de reseñar los datos reco- 
gidos. Les pido a Ann y Susan que integren conmigo un equipo 
de redacción para poner estas cosas por escrito y mostrárselas a 
los demás dentro de dos semanas. 


Susan se apresura a asentir y sonríe, indicando su consenti- 
miento. Ann, en cambio, todavía parece recelar del proyecto. Se 
acerca a [oan al concluir la reunión. 


Ann: Sigue sin gustarme la idea, pero estoy dispuesta a cola- 
borar contigo por ahora, porque me niego a dejar que estas ob- 
servaciones se utilicen como un instrumento punitivo. 

[oan: Tú representas una perspectiva muy importante. 
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Ann: ¿Qué perspectiva sería esa? ¿La de sospechar que todo 
este protocolo de observación se convertirá en una caza de brujas 
individual? ¿La de no querer abrir la caja de Pandora? Te.enga- 
ñas a ti misma si crees que este protocolo va a ser aceptado por el 
sindicato. Me parece que te meterás en problemas si no te reúnes 
a hablar largo y tendido con los dirigentes sindicales. 

loan: ¿Crees que podremos encontrar algún terreno común pa- 
ra recoger los datos que necesitamos para seguir adelante? 

Ann: Sólo si hay confianza en que los datos que nosotros nece- 
sitamos son algo más que los datos que tú quieres. El tenor de la 
conversación en el encuentro dejó en daro que los docentes no 
confían en que sea así. 

loan: Pero parte de mi cometido es reeducarlos respecto del 
valor de los datos. Sólo porque no se haya hecho antes no signifi- 
ca que no valga la pena hacerlo. No se trata de datos sobre 
miembros individuales del personal, sino de datos sobre la es- 
cuela. ¿Cuántas veces tengo que repetirlo? 

Ann: Todas las que sean necesarias hasta que te creamos. Eso 
no ha ocurrido todavía. Es mejor reconocerlo y partir de allí que 
enterrar la cabeza en la arena. Sino 10 tomas en cuenta ahora, te 
va a complicar las cosas más adelante. 


Reflexión de la directora n? 5 


Esa noche, [oan no puede dejar de pensar en la reunión. Se da 
cuenta de que el comentario de Henry sobre su ingenuidad era 
más atinado de lo que ella había querido admitir en ese momen- 
to. También sabe que el éxito de la iniciativa dependerá de su 
propio éxito como líder y coordinadora. Esto le parece abruma- 
dor. ¿Cómo podría ella anticipar las múltiples necesidades de to- 
dos los individuos.de su personal docente? ¿Cómo podrá ganar- 
se su confianza, con la que obviamente no cuenta? La sorprende 
que hayan podido siquiera redactar una visión compartida cuan- 
do aún subsisten tantos recelos entre docentes y directivos. [oan 
supuso que ya se había creado confianza, y la mortifica descubrir 
que estaba equivocada. ¿Es mejor que ahora lo sepa? Sin duda. 
Pero por cierto que no la hacer sentirse mejor esta noche. 


na 
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Análisis de la conversación del personal n" 5 y de la reflexión 
de la directora n° 5 


La cuestión de la confianza reaparece aquí (y volverá a aparecer 
una y otra vez). [oan seguía desconociendo un problema que otros 
miembros del personal le habían señalado con claridad: Henry la 
llamó ingenua, Rob se burló de la "colaboración" entre los docen- 
tes y María destacó que la gente tiende a decir una cosa y hacer 
otra. La desagradable constatación que hace [oan es que, sino pro- 
fundiza la confianza entre los miembros del personal docente, ése 
será el fin de la iniciativa de mejora continua. Esto se relaciona con 
uno de los principios operativos explicados en el Capítulo 2: Todo 
miembro del personal docente debe considerarse un colega digno de con- 
fianza para examinar las prácticas habituales. La confianza puede exis- 
tir, pero profundizarla es una permanente tarea de los líderes. 


Conversación del personal n° 6 


Gracias al trabajo de Ann y Susan, [oan puede hacer llegar a 
los docentes el protocolo y el formulario de informe, junto con 
una lista de las observaciones programadas. [oan se ha reunido 
con los dirigentes sindicales para revisar el protocolo de observa- 
ción y el plan de análisis de datos. Negociaron algunas medidas 
para garantizar el anonimato de los informes de las observaciones 
y de los datos finales. También acordaron que todos los miembros 
del personal docente sean liberados de sus tareas durante dos pe- 
ríodos de clase, para efectuar las observaciones. 

Pese a lo conflictivo que fue el plan de recolección de datos, 
no se oyen voces de protesta cuando los docentes reciben el pro- 
tocolo, nia la hora de llevar a cabo las observaciones. Los docen- 
tes parecen confiar en el propósito de las observaciones estableci - 
do en el protocolo y en que los datos se utilizarán como un 
instrumento de aprendizaje (y no de vigilancia policial). 

Tras el lapso de tiempo requerido para capacitar a todos los 
docentes en el uso del formulario de informe y para completar 
las dos rondas de observaciones, [oan se reúne con Susan y Ann. 
Analizan los datos, y comprueban lo siguiente: 
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e El 70 por ciento del tiempo de enseñanza se empleó en 
transmitir información por parte del docente a los alum- 
nos. 

e El18 por ciento del tiempo de enseñanza se dedicó a la for- 
mulación de preguntas por parte del docente. 

El 78 por ciento del tiempo las preguntas apuntaban a 
piezas específicas de información. 

El 22 por ciento del tiempo las preguntas instaban a los 
alumnos a explorar conexiones entre hechos y proponer 
conclusiones (inferencias). 

e El 12 por ciento del tiempo de enseñanza se dedicó a otras 
actividades. 

e El 100 por ciento de los docentes emplea algún tipo de ma- 
triz de evaluación para calificar los trabajos de los alumnos, 
pero sólo los profesores de lengua utilizan las mismas ma- 
trices, y sólo para las tareas de redacción. Tres docentes 
también usan la matriz de redacción para calificar ensayos 
de estudios sociales. 

e El 75 por ciento de los alumnos cumplen la meta de los 
tests estandarizados estatales. 

e Ell5 por ciento de los docentes ha elaborado unidades que 
determinan cómo se compatibiliza el trabajo de los alum- 
nos con los estándares de contenido estatales. 

e El 97 por ciento de los alumnos tienen un promedio de 
puntuación de 3.0 o mayor en sus boletines de calificacio- 
nes. 

e El 80 por ciento de las evaluaciones fueron tests tradiciona- 
les de conocimientos aislados; el 15 por ciento consistieron 
en consignas académicas de final abierto; el 5 por ciento 
fueron de desempeño auténtico. 


En el transcurso de las siguientes reuniones, los datos van 
agrupándose lentamente en categorías, pero sin ningún significa- 
do explícito. Ann y Susan preguntan cuál será el próximo paso. 
Susan sugiere que las, tres redacten algunas conclusiones para 
adjuntar al informe que se presentará al cuerpo docente. Ann se 
opone con firmeza. 


lo 


PARALEN orar 
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Ann: Aunque nosotras tres recopilamos los datos, la tarea de 
determinar qué significan corresponde a todos los docentes. 

Joan : Estoy totalmente de acuerdo. Tenemos la última media jor- 
nada de desarrollo del personal la semana que viene. Allí presenta- 
remos los datos y analizaremos los resultados en forma colectiva. 

Ann: ¿Los datos se van a difundir fuera de la escuela? 

[oan: Tenemos que transmitir la información a Ed y Henry, 
porque formamos parte del distrito, pero nos compete a nosotros 
sacar conclusiones sobre lo que indican los datos y sobre cómo 
usarlos para mejorar lo que hacemos. Será nuestro informe, nues- 
tro análisis y nuestra honestidad. Es demasiado pronto como para 
compartirlo con la comunidad. Yalo haremos, pero no hasta que 
tengamos un plan para cerrar cualquier brecha que haya. Sere- 
mos honestos y proactivos. 

Ann: Espero no tener que lamentarme cuando .transmitamos 
esta información al resto de la comunidad escolar. 


Análisis de la conversación del personal n° 6 


¿Por qué fue tan difícil esta serie de conversaciones? ¿A qué se 
debió la desconexión percibida entre la recolección de datos y el 
logro de las metas? Se debió a la falta de confianza. Esto es típico 
de un sistema incompetente en el que los educadores ignoran el 
vínculo entre las pruebas del rendimiento y el modo en que se ha- 
cen las cosas. Es lo que Schmoker (1996) describe como "un pacto 
tácito entre los integrantes de todos los niveles de no recoger ni 
emplear información que revele dónde necesitamos mejorar, dón- 
de tenemos que hacer cambios" (pág. 33). Aunque los miembros 
del personal docente reconocen a nivel cognitivo la necesidad de 
supervisar mediante datos, en el plano emocional muchos temen 
que los datos interfieran con su autonomía individual. 


e Los datos me asustan. 

e Los datos son mis enemigos. Los datos señalan lo que estoy 
haciendo mal y ponen en evidencia mis limitaciones. 

e Elhecho mismo de que las autoridades recojan datos indi- 
ca que no confían en que yo esté haciendo un buen trabajo. 
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Desde este punto de vista limitado, los datos tendrán el efecto 
casi seguro de dividir, y no unir, a las personas. La tensión y la 
desconfianza que se pusieron de manifiesto en las conversaciones 
ratifican el hecho de que los miembros del personal docente de 
este sistema no piensan sistémicamente, sino que consideran los 
datos desde la perspectiva personal de sus alumnos y su profe- 
sionalismo. 

Hay tres factores principales que alimentan este recelo. En pri- 
mer lugar, el análisis de los datos abre la puerta a lo que hasta 
ahora ha sido un dominio relativamente privado: la calidad del 
trabajo de los alumnos dentro de un aula dada. Los docentes tie- 
nen las prerrogativas de llevar libretas de calificaciones privadas 
y de elaborar sus propios medios de evaluación, métodos de cali- 
ficación y estándares de objetividad; ellos son los jueces/del éxito 
y el fracaso de cientos de actividades por parte de docenas de 
alumnos durante el año. La noción de que su sistema de diagnós- 
tico y evaluación podría ser analizado por alguien que no conoce 
personalmente a los alumnos les resulta ofensiva a muchos do- 
centes; piensan que por conocer a los chicos, ellos tienen ideas 
más válidas acerca de cómo mejorar su desempeño. El análisis de 
los datos, sin embargo, les proporciona una oportunidad propí- 
Cla para trabajar en colaboración con otros a efectos de detectar 
puntos fuertes y débiles en común, y encontrar soluciones sisté- 
micas. Esta lógica parece estar "al revés" a primera vista: para co- 
nocer mejor a tus propios alumnos, emprende con otro docente 
un análisis de los alumnos de él. A efectos de que este análisis re- 
sulte útil, los docentes deben evaluar a los alumnos de acuerdo 
con los mismos parámetros, y deben creer que el sistema funcio- 
na mejor como resultado de los esfuerzos colectivos. 

En segundo lugar, el análisis de los datos conducirá a la inevi- 
table consecuencia de exigir un cambio. "Los datos casi siempre 
apuntan a la acción; son enemigos de las rutinas cómodas” (Sch- 
moker, 1996, pág.33). Aunque los docentes están acostumbrados 
al cambio, en un sistema incompetente toleran los "espectáculos 
circenses” porque saben que la innovación entrará y saldrá del 
establecimiento escolar en breve plazo, con mínimas expectativas 
de que sea implementada. En el plano individual, las personas 
tienen conciencia de que lo que están haciendo no coincide con 
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sus creencias personales. En el plano del sistema, son conscientes 
de que lo que se les pide que hagan será evaluado en las aulas de 
toda la escuela para juzgar la eficacia del método. 

En tercer lugar, eLanálisis de los datos es información pública 
y tendrá el.efecto de incrementar las demandas de responsabili- 
dad profesional si los resultados son malos. La implicación es 
que el desempeño de los alumnos podría vincularse (sea esto ra- 
zonable o no) con el desempeño del docente. Esta relación causal 
entre la calidad de la enseñanza y el rendimiento de los alumnos 
intensifica los temores de los docentes en cuanto -a su capacidad 
(y la de la escuela) de elevar los niveles de desempeño. Pese a la 
tendencia a evitar o desconfiar de quienes exigen resultados, los 
docentes encontrarán que los datos y las conclusiones pueden ser 
un fuerte estímulo para su deseo intrínseco de mejorar. Plantean- 
do bien las cosas, "es posible entrelazar con eficacia la responsa- 
bilidad y la mejora, pero esto requiere un trabajo esmerado" (Fu- 
llan y Stiegelbauer, 1991, pág. 87). Joan y su personal han sentado 
las bases para este tipo de iniciativa de mejora debido a su traba- 
jo .de crear una visión compartida con el aporte de los principales 
rruembros de la comunidad escolar. Schmoker (1996) corrobora la 
eficacia de este tipo de enfoque: “La atención en los resultados y 
la mejora puede satisfacer y estimular a todos los integrantes, 
desde el docente y el padre hasta la junta escolar" (pág. 36). 

Los docentes ya no están aislados en su empeño de impulsar a 
los alumnos hacia la visión compartida; todos los miembros de la 
comunidad son participantes informados en el intento (razón por 
la cual los enunciados de la visión se redactan en términos con- 
cretos). 

También cabe destacar la importancia del lenguaje y el tono en 
el análisis de los datos. Más allá de los estiloso las intenciones 

informe de los datos debe estar guiado por un 

modelo sistémico”: un examen disciplinado de la realidad que 

tenga relevancia y significado para todo el personal, en todos los 
grados y niveles, en todas las tareas. 


El modelo sistémico impone una disciplina de claridad y cohe- 
rencia que el lenguaje común, sea oral o escrito, no requiere. En la 
conversación común, la gente suele esconderse detrás de afírmacio- 
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nes ambiguas, incompletas y hasta ilógicas, como por ejemplo, “La 
forma en que responden los individuos depende de la situación". 
Quien aplica un modelo sistémico tendría que especificar: cuáles in- 
dividuos, qué clases de respuestas y cómo, exactamente, diferentes 
condiciones conducirían a determinadas acciones en particular. 
(Senge y otros, 2000, pág. 235). 


Una de las maneras más eficaces de asegurar un lenguaje cla- 
ro, un proceso cooperativo y prioridades válidas, consiste en ha- 
cer que los miembros del personal efectúen resúmenes de los da- 
tos. Según McTighe y Thomas (2003), los resúmenes de los datos 
son muy valiosos porque posibilitan que los docentes: 


1. Describan el rendimiento actual de los alumnos de un mo- 
do concreto e integral que dirija la acción. ; 

2. Detecten prioridades para las que pueden establecerse me- 
tas mensurables. f 

3. Presenten una síntesis de las pruebas existentes en lugar de 
adjudicar culpas. 

4. Se hagan cargo de los datos sobre el rendimiento. (Adapta- 
do de págs. 80-83) 


Acciones consiguientes y nueva conversación del personal 


Todos los miembros del personal reciben los datos antes del 
fin de semana, y Joan les pide que empleen las próximas reunio- 
nes de equipo para detectar cualquier patrón que pueda existir. 
Después de esas reuniones, se celebra un encuentro de todo el 
cuerpo docente. En este encuentro, [oan divide al personal en 
grupos. Les indica que dediquen los siguientes cuarenta y cinco 
minutos a hacer inferencias sobre el grado en que la escuela está 
cumpliendo su visión. Esas inferencias surgen de los patrones in- 
dicados por los datos. Una vez que esos patrones se han informa- 
do, registrado y exhibido, el grupo revisa cualquier dato que aun 
no haya sido incluidoy lo incorpora a las inferencias. Al final de 
la reunión, el cuerpo docente verifica que las dos listas que ha 
creado -una para señalar las brechas entre la visión y la realidad 
y otra para mostrar las áreas en las que no hay brechas- contie- 
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nen información obvia. Por ejemplo, todos los docentes utilizan 
matrices de evaluación, pero las únicas que se han elaborado e 
implementado en forma conjunta son las que se utilizan en el de- 
partamento de lengua. 

[oan da por concluido el,encuentro felicitando al personal por 
sus ideas. También comenta la importante función que han cum- 
plidolos desacuerdos en las discusiones de los grupos pequeños 
y del-grupo entero. Al abordarabiertamente los desacuerdos, el 
cuerpo docente ha agudizado su pensamiento. Jan procede lue- 
go aestablecer el paso siguiente. 


[oan: Ahora nos toca la importante tarea de planificar qué ha- 
remos con las conclusiones. ¿Qué planes hacemos para cerrar las 
brechas? ¿Cómo nos aseguramos de que ningún plan ponga en 
riesgo las áreas en las que no existen brechas? 


Después de la reunión, Ann se acerca a Joan, quien está escu- 
chando los comentarios de Susan sobre el encuentro. 


Ann: Creo que salió sorprendentemente bien. Me parece que 
ya vemos cómo es la escuela. Esto no es una evaluación de los in- 
dividuos, sino un cuadro de la totalidad. Te agradezco, Susan, 
por haberlo señalado. Y a ti, [oan, por haber confiado en noso- 
tros. Pero quiero destacar la importancia de que todos nos man- 
tengamos en permanente vigilancia. 


Varios días después, la secretaria de [can le avisa que Ann y 
otros tres docentes quieren tener una entrevista con ella ese mis- 
mo día. Dos horas más tarde, los tres se reúnen con [oan en su 
oficina. 


Ann: [oan, nosotros tres hemos estado hablando de las conclu- 
siones a las que llegamos en la reunión de la semana pasada. 
Una de las grandes ideas fue que nuestros alumnos no tienen su- 
ficientemente claro el objetivo de cada clase ni los conceptos y 
destrezas clave que queremos que adquieran. También dijimos 
que necesitamos tener más coherencia entre las distintas áreas, 
sobre todo en cuanto a cómo evaluar los trabajos de los alumnos. 
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Además, vimos que la enseñanza se estaba basando más en dic- 
tar clase que en promover inferencias. Todo esto nos pareció apa- 
bullante cuando salimos de la reunión, pero durante el almuerzo 
estuvimos hablando de cómo se encaraban antes todos estos te- 
mas. ¿Recuerdas que Henry, cuando promovió la iniciativa de 
elaborar un currículo basado en estándares; nos pagó a los tres 
para que asistiéramos a un taller intensivo el verano pasado? En 
ese momento, nos dimos cuenta de que los métodos propuestos 
en el taller eran muy complejos y no podíamos manejarlos indi- 
vidualmente sin contar con mucha ayuda. Aunque tú estuviste 
de acuerdo en que necesitábamos dedicar algún tiempo a hablar 
sobre la experiencia y la perspectiva aplicable al trabajo en esta 
escuela, nunca llegamos a tener esa conversación. Pensamos que 
éste podría ser un buen momento para entablarla, dado nuestro 
actual empeño en cerrar las brechas. Esta innovación tiene el 
potencial de ayudamos a ver con más claridad qué esperamos 
que sepan, hagan y entiendan todos los alumnos. También nos 
proporciona una guía acerca de cómo medir su progreso en estas 
cosas. 


Los cuatro discuten entonces la idea de que toda la planifica- 
ción debe basarse en una definición clara de 10s conocimientos 
que el docente quiere que adquieran los alumnos. Esto guarda 
evidente relación con la prioridad otorgada al rendimiento acadé- 
mico en la visión compartida. La insistencia en diseñar, antes que 
en impartir, el currículo y las evaluaciones, concuerda a la perfec- 
ción con ese enfoque. [oan les pide a los docentes que transmitan 
su información y sus ideas a los colegas antes de la próxima reu- 
nión del cuerpo docente. Ellos se comprometen a hacerlo. 

En el encuentro del cuerpo docente, todos coinciden en que 
están bien encaminados, pero reconocen no tener idea de cómo 
podría concretarse ese concepto en la práctica. 

Yaestán a fines de mayo, y queda poco tiempo para planificar 
el desarrollo del personal del año siguiente. Por un lado, hay que 
establecer una dirección para el trabajo. Por otro lado, para que 
la dirección contribuya a que el sistema se aproxime más a la vi- 
sión, los docentes deben tener en claro cómo aplicar métodos que 
faciliten el proceso. 
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Sarah (miembro del ciclo de grado de Ann): ¿Cómo se llama el 
programa que mencionaron en el taller de trabajo al que asististe, 
Ann? Recuerdo que me hablaste de eso el año pasado, cuando 
volviste. 

Ann: No es un programa; es un enfoque llamado "Compren- 
sión por Diseño”. í 

Sarah: No nos preocupemos por la semántica. ¿Tiene poten- 
cial? 

Ann: Sí, pero es una cuestión de semántica, porque no quiero 
que ninguno de los presentes crea que esta innovación prescribe 
lo que queremos que comprendan los alumnos. Eso compete, co- 
mo debe ser, a este equipo. 

loan: Y al departamento de educación, y al distrito y al pensa- 
miento dominante en las diversas disciplinas. 

Sarah: [Riendo] Ya sé, ya sé. Sólo dinos qué vamos a hacer a 
continuación. ¿Cómo vamos a informamos sobre este enfoque 
para decidir si nos sirve? 


Tras considerar el tema, Joan y el personal esbozan un proce- 
dimiento escalonado para suministrar al personal la información 
que necesita a efectos de evaluar la relevancia de la innovación 
para lograr la visión compartida. 


e [oan asistirá a un taller de una semana sobre Comprensión 
por Diseño que tendrá lugar en julio y financiará la concu- 
rrencia de varios docentes interesados en esa experiencia 
de capacitación. 

e [oan comprará diez copias del libro Comprensión por Diseño 
(Wiggins y McTighe, 1998) a fin de que los docentes intere- 

. sados puedan leerlo durante el verano. 

e Joan contratará a un asesor para la primera jornada de de- 
sarrollo profesional, en agosto, a efectos de que haga una 
reseña de la innovación ante todos los docentes, de modo 
que todos tengan al menos un conocimiento rudimentario 
de qué es, y qué no es, la Comprensión por Diseño. Luego 
mantendrán una conversación, en la siguiente jamada de 
desarrollo del personal, para explorar juntos la viabilidad 
de la innovación. 
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En un sistema competente, la recolección y el análisis de .datos 
funcionan como un diagnóstico formativo, antes que acumulati- 
vo, tanto en el plano de los principios como en la práctica. El pri- 
mer obstáculo es la necesidad de explicar la intención del proce- 
so de recolección de los datos a fin de desvirtuar el mito de que 
las cifras darán lugar a una caza de brujas individual (en vez de 
promover la responsabilidad colectiva) y a un currículo diluido 
que minimice la creatividad del docente y obligue a enseñar para 
el examen (en lugar de un currículo productivo que eleve el ren- 
dimiento de todos los alurrmos). Una vez que los miembros del 
personal admiten la posibilidad de que los datos pueden propor- 
cionar un panorama acertado del desempeño actual del,sistema, 
están en condiciones de comprender que estas pruebas son más 
confiables e informativas que una colección de anécdotas de los 
docentes. Las pruebas trascienden las aulas, personalidades y cir- 
cunstancias individuales. Otra razón por la que los miembros del 
personal docente se adaptan a este "nuevo modo de proceder" es 
que la recolección y el análisis de los datos se ponen al servicio 
de la visión colectiva (y no de los planes individuales de algún 
directivo o planificador de políticas). Los datos informan a los 
docentes acerca de las brechas existentes entre la visión compar- 
tida y la realidad actual de modo que puedan disponer cambios 
que estén en consonancia con sus creencias medulares. Como esa 
disposición surge del análisis colectivo y apunta a las áreas pro- 
blemáticas que se han detectado y cuantificado en el sistema, los 
participantes pondrán mayor dedicación en el plan de desarrollo 
docente. 


El próximo paso deloan: Asistirá al taller de verano sobre Com- 
prensión por Diseño y encontrará un asesor que conozca los con- 
tenidos, emplee el pensamiento sistémico y esté a disposición de 
su personal. : 

El próximo paso de los docentes: Decidirán cuánta información 
quieren adquirir sobre la Comprensión por Diseño antes de co- 
menzar el siguiente año lectivo. Pueden asistir al taller de verano 
con [oan, utilizar el material existente sobre el tema o esperar 
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hasta la jornada de desarrollo docente de agosto. Cualquiera sea 
la decisión que tomen, todos saben que tienen la responsabilidad 
de evaluar si esta innovación ayudará a poner en marcha su vi- 
sión compartida. $ 

El próximo paso de! lector: Teniendo en mente su escuela y su 
distrito, considere preguntas: 


e ¿Nuestra visión es evaluable? ¿Qué brechas existen entre 
nuestra visión y la realidad? 

e ¿Con qué estructuras contamos para evaluar la eficacia del 
currículo, el diagnóstico y la enseñanza? ¿Qué datos gene- 
ran? ¿Son suficientes? 

e ¿Qué datos se necesitan para determinar los resultados del 
sistema escolar en forma válida y confiable? ¿Son datos di- 
rectos O indirectos? ¿Son creíbles? ¿Existe un estándar para 
la credibilidad? 

e ¿Quién es el "dueño" dé los datos? ¿Quién debería serlo? 
¿Porqué? 

e ¿La recolección de los datos es percibida como una medi- 
ción de la competencia individual? ¿De la competencia del 
programa? ¿De la competencia de la escuela? ¿De la com- 
petencia del distrito? 

e Hay problemas de confianza que se interponen en nuestro 
camino? ¿Cuáles son? ¿Dónde están? ¿En qué ámbitos hay 
mayor confianza? ¿Por qué? ¿Hay en esos ámbitos expe- 
riencias que puedan emplearse para abordar la falta de 
confianza en otras áreas? ¿Cuáles son esas experiencias? 
¿Cómo pueden ser utilizadas? 


a AG 


Capítulo 5 


Diseñar e implementar un programa de 
desarrollo docente'con sentido profesional 


RESEÑA DEL CAPÍTULO 


Este capítulo aborda el cuarto paso del plan de mejora conti- 
nua: identificar las innovaciones con mayores perspectivas de ce- 
rrar las brechas entre la visión y la realidad actual. Hasta este 
momento, el personal podía participar en las conversaciones y 
decisiones independientemente de sus prácticas habituales. Aho- 
ra que se han obtenido los datos, la escuela tiene un panorama 
concreto y documentado de los niveles de rendimiento actuales, 
lo que significa que lo que "hace" el docente en el aula ha pasado 
a ser objeto de examen. 

En este capítulo se exploran cuatro desafíos clave. Primero, el 
personal tiene que consensuar cuáles serán las innovaciones que 
se emprenderán de inmediato ya largo plazo para elevar el ren- 
dimiento de los alumnos. Segundo, estas innovaciones deben 
juntarse en un "paquete", de modo que los miembros del plan 
sientan que están trabajando en un plan unificado, y no en una 
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serie de cambios que compiten entre sí. Tercero, el trabajo colecti- 
vo de la escuela debe funcionar dentro del contexto de todo el 
sistema escolar primario y secundario. Cuarto, [can debe ampliar 
el liderazgo de la iniciativa de cambio para asegurar que el traba- 
jo tenga una "orientación humanística", creando un equipo coor- 
dinador del cambio que evalúe en forma permanente en qué 
punto se encuentran los docentes; qué necesitan para avanzar y 
cómo asignar recursos para satisfacer esas necesidades (Hall y 
Hord, 2001, pág. 28). 


PREPARAR EL TERRENO PARA LA IMPLEMENTACIÓN 


Conversación del personal n? 7 

El asiento de la butaca del salón de actos se atasca al principio 
y luego emite un prolongado chirrido cuando Susan lo baja para 
sentarse. "¡Perdón por el ruido! Parece que no se tomaron el tra- 
bajo de aceitar estas sillas desde el año pasado", les dice a María 
y Rob, que están sentados a su lado. Antes de que la directora dé 
por iniciado el programa de desarrollo del personal de este año, 
los tres docentes tienen tiempo para conversar. "¿Estás listo para 
ser un mejorador continuo hoy, Rob?" Rob sonríe mientras sos- 
tiene una gran taza de café. "¿Y qué hay de ti, María?" María agi- 
ta una hoja en la que figura el enunciado de la visión de la escue- 
la que elaboraron el año anterior, haciéndole ver que cumplió 
con el pedido de la directora de que todos trajeran una copia a la 
reunión de hoy. Susan se alegra de volver a ver a Rob y María. 
Extrañaba las ocasiones en que se reunía a pensar en voz alta con 
ellos. Aunque algunas de esas reuniones eran bastante largas, Su- 
san cree que las conversaciones que mantuvieron y el posterior 
trabajo con los miembros del personal docente han aportado un 
nuevo nivel de seriedad y dirección a la escuela. 

[oan sube a la tarima y da la bienvenida a los asistentes a "10 
que seguramente será'una oportunidad estimulante para todos 
nosotros". El público responde con algunos aplausos de cortesía 
mientras Joan inicia su discurso de apertura. 


COTE 
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Hoyes nuestro día. Es el primero de muchos más por venir, ple- 
nos de conversaciones entre colegas acerca de lo que se espera que 
sepan y hagan los alumnos, y de cómo los ayudaremos a lograrlo de 
un modo eficaz, positivo y universal para todos. No estoy dándoles 
un sermón desde la cima de una montañaj vaya trabajar a su lado 
en las aulas y en la sala de conferencias. No hay ningún espectador 
en este personal; todos cambiaremos juntos. Aunque éste es un es- 
fuerzo de equipo, tengo plenaconciencia de que el proceso de cam- 
bio comienza en forma muy personal. Tendremos oportunidades de 
aprender lo que cada innovación requiera que sepamos y hagamos, 
y entender de qué modo lo que aprendemos afectará cada aula. Y 
ustedes dispondrán del tiempo, el respaldo y el feedback que necesi- 
ten para introducir la innovación en su aula. No avanzaremos todos 
al mismo ritmo, pero todos vamos a avanzar. Estoy decidida a que 
lleguemos más cerca de donde dijimos que queríamos estar, y sé que 
este sistema no puede cambiar hasta que cada uno de sus miembros 
haya cambiado. 

El orador de hoy nos pide a todos que pensemos en cómo deter- 
minamos las metas para el aprendizaje de los alumnos, cómo se di- 
señan evaluaciones para medir si han alcanzado esas metas y cómo 
se brinda a los alumnos la oportunidad de tratar de lograr las metas 
a través de un plan de aprendizaje. La tarea no es ponerse a llenar 
casilleros en una planilla, sino considerar en qué forma esta filosofía 
de diseño retrospectivo puede llevamos a cada uno y a todos noso- 
tros más cerca de nuestra visión de una escuela que valora la exce- 
lencia y la equidad para todos. 


Tras presentar al asesor y explicar por qué su estilo y su enfo- 
que son los que mejor se adecuan a las circunstancias del perso- 
nal, Joan se sienta junto a María en la primera fila. "Una de las 
ventajas de ser la directora", le comenta a María, "es que siempre 
conseguimos buenas localidades". 


Análisis de la conversación del personal n° 7 


Qué diferencia se ha operado en un año. El "déja-uu” introdu- 
cido en el relato inicial nos mueve a una reflexión sobre lo que ha 
cambiado desde la última vez que [oan lanzó una innovación en 
el programa de desarrollo del personal. 
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e Los docentes no sólo manifiestan un mutuo compañerismo, 
sino que se sienten unidos por sus esfuerzos colectivos pa- 
ra mejorar el desempeño de la escuela. 

e La directora expresa, con palabras y actos, que el desata 
docente es parte del trabajo colectivo; su lugar está en la 
primera fila, no sólo por ser una ardiente defensora del 
proyecto sino también por su interés en aprender. 

e Aunque este trabajo.será cooperativo, también es obligato- 
rio . Pero se trata de una obligación colectiva en función del 
enunciado de la visión compartida. 

e El “experto” fue elegido no sólo por su conocimiento de la 
innovación sino también debido a que su estilo se adecua a 
la identidad propia de esta escuela. 

e El programa y las expectativas para el taller de trabajo es- 
tán claros aun antes de comenzar la reunión. El taller se di- 
señó en respuesta a la necesidad concreta, expresada por 
los docentes, de saber más acerca de una innovación impor- 
tante antes de encarar su implementación. Los miembros 
del personal docente que querían contar con más informa- 
ción antes de este taller aprovecharon varias oportunidades 
ofrecidas durante el verano. 


Pese a todo el trabajo positivo que se efectuó, es probable que 
algunos miembros del personal sigan creyendo que pueden salir 
de este proceso inmodificados (o ilesos); que una vez concluido 
el "espectáculo circense", esta nueva innovación pronto pasará a 
ser un recuerdo lejano. Hall y Hord (2001) explican que: "tales 
juicios continúan contribuyendo a la vieja práctica de rechazar 
los cambios antes de que se hayan implementado, lo que condu- 
ce al próximo vaivén del péndulo y a una nueva oleada de inno- 
vaciones" (pág. 28). El liderazgo de [can durante la fase de dise- 
ño del plan de desarrollo docente es absolutamente crucial para 
la iniciativa de la mejora continua. [oan tendrá que sostener y 
. ampliar la autonorrúa colectiva que se ha construido hasta ahora 
para incrementar la confianza de los miembros del personal do- 
cente en que pueden realizar la tarea, y deberá establecer las es- 
tructuras de apoyo que faciliten el.progreso de cada miembro, 
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Conversación del personal n° 8 


Al día siguiente a la presentación, Joan dedica dos horas de la 
reunión que tiene esa tarde con los docentes a analizar los próxi- 
mos pasos. Abre el encuentro con una pregunta puntual: "¿El en- 
foque de la Comprensión por Diseño tiene el potencial de condu- 
cirnos a donde tenemos que ir?". 

Las respuestas de los docentes ponen de relieve algunos de 
los componentes del enfoque: 


e Me pareció una buena práctica, con la organización en casi- 
lleros para aseguramos de no olvidar las cosas importantes. 

e No es un modo revolucionario de concebir la enseñanza y 
el aprendizaje. Creo que ya estoy hacíendo muchas de estas 
cosas, pero que las distinciones que establezco no son tan 
precisas como podrían serlo. 

+ El esfuerzo pO/l emplear la terminología "correcta", es de- 
cir, la de Comprensión por Diseño, estuvo interfiriendo con 
nuestra posibilidad de barajar las ideas. ¿Cómo podremos 
definir de veras la comprensión si estamos tan preocupa- 
dos por cómo lo decimos? 

e La jornada me dejó con dolor de cabeza. Ya habla planífica- 
do la primera unidad, que presentaré a los chicos dentro de 
dos días, y el taller hizo pedazos lo que me parecía un buen 
trabajo. Ahora siento que tengo que volver al tablero de di- 
bujo, pero que todavía no me enseñaron a dibujar emplean- 
do esta nueva técnica. 

e Yoveo cómo podría funcionar en nuestras aulas, pero no 
veo quenos vaya a ayudar sistémicamente ¿No tendríamos 
que volver juntos al tablero de dibujo? La-planilla de diseño 
de launidad se centra en nuestro trabajo individual, y no en 
nuestra responsabilidad colectiva de mejorar los resultados 
que obtienen los alumnos. 


Ann: En el seminario al que algunos asistimos el mes pasado, 
aprendimos cómo puede usarse esto para pensar sistémicamente 
por vía del mapeo curricular, por ejemplo. [Se. oyen sonoras queJ as 
en el salón.] Yasé, ya sé. Esa no fue SlqUlerala mnovación del ano 
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pasado, sino al menos tres o cuatro innovaciones atrás, después 
de que fuimos sometidos al proyecto Hunter y antes de que nos 
"sintonizáramos" con unos protocolos. Pero hablando en serio, 
podríamos usar esto para rehacer nuestros mapas curriculares. 

María: No me parece que eso suene bien ni siquiera en teoría. 
Yalo hicimos una vez, y fue una pérdida de tiempo y de papel. 
Pensé que íbamos a tener la oportunidad de ocuparnos en dise- 
ñar unidades curriculares utilizando una planilla de diseño en 
retrospectiva. ¿Por qué estás complicando las cosas? 

Ann: Porque la Comprensión por Diseño no es algo que uno 
hace; es un enfoque, un modo de pensar. Tiene que combinarse 
con otras innovaciones o estructuras, corno un mapa o una uni- 
dad curricular. 

Miguel: ¿No podernos manejar partes aísladas de la planilla 
para empezar? Podríamos abordar las preguntas esenciales este 
año y después pasar a otra parte el año que viene. 

[oan: Las preguntas esenciales son cómo captar y dirigir la aten- 
ción de los alumnos hacia el aprendizaje. Eso significa que hay 
que enunciar los resultados buscados para que las preguntas re- 
sulten motivadoras en el aula. Tenemos que conocer las nociones, 
el conocimiento y las destrezas sustanciales de nuestro currículo. 

Susan: Al parecer tenemos dos opciones Una es trabajar con el 
formato de diseño de unidades, y la otra es usar el mapeo curri- 
cular. ¿Qué fue tan horrible la primera vez que se realizaron los 
mapas? 

Ann: [Hace un gesto hacia la pizarra que hay en el salón.] ¿Me per- 
mites,Joan? 

[oan: Por supuesto. 


Ann esboza con rapidez el formato original (véase Figura 5.1). 
Miguel vuelve a intervenir en la conversación para criticar el proce- 
so, asegurando que es una enorme pérdida de tiempo y esfuerzo. 


loan: Aprecio que tengas inquietudes respecto del formato, Mi- 
guel. Pero como tantosde los aquí presentes completaron los ma- 
pas curriculares originales, demos a todos tiempo para diagnosti- 
car colectivamente las ventajas y desventajas del mapeo curricular 
sobre la base de nuestras experiencias de hace varios años. 


df, 


YY 


Mir 
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Figura 5.1 
Planilla de mapa curricular original 


Materia: Tema central de la unidad : Ciclo degrado: 


Fuente: Adaptado deltrabajo electuado en las Escuelas Públicas deNanuet. Nanuet, Nueva York. 


Los miembros del personal docente se dividen de inmediato 
en grupos pequeños, tal como ha pasado a ser el procedimiento 
de rutina para sus conversaciones colectivas. Media hora más 
tarde, vuelve a reunirse el grupo entero para informar lo conver- 
sado en los grupos más pequeños. [oan utiliza la pizarra para re- 
gistrar los comentarios de los docentes en dos columnas: en una 
anota las ventajas del mapeo curricular y en la otra las objeciones 
de los profesores. 

A medida que los docentes discuten tanto las ideas que pro- 
dujeron como el proceso original que llevaron a cabo, cada vez 
son más los que expresan opiniones favorables al potencial de los 
mapas curriculares. [oan los escucha con atención y toma nota de 
los puntos clave. Luego les transmite un resumen de los cuatro 
ternas comunes mencionados en muchos de los comentarios. 


e El mapeo curricular puede suministrar continuidad y con- 
sistencia a múltiples docentes que dictan el mismo curso. 

e El mapeo curricular puede unilicar el currículo de modo 
que todos los alumnos pasen parejamente de un nivel de 
aprendizaje al siguiente. 
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e El mapeo curricular puede aportar congruencia con los es- 
tándares de contenido estatales y asegurar que ayudemos a 
los alumnos a satisfacer expectativas rigurosas en cada uní- 
dad que enseñamos, respetando al mismo tiempo nuestra 
propia visión de la calidad del currículo y la enseñanza. 

e El mapeo curricular puede guiar la enseñanza pero tam- 
bién permitir la flexibilidad y creatividad individuales co- 
mo partes vitales del proceso de diseño de las unidades di- 
dácticas. 


Rob: Entonces, parece que este enfoque tiene un gran potencial 
para nosotros. 

Miguel: ¡Espera un momento! ¿Qué pasó con la larga lista de 
objeciones al proceso? Toan, tú sólo sintetizaste la parte del dia- 
grama que ratifica lo que quieres que digamos. Si eSBeras que 
aceptemos este enfoque, tienes que enfrentar el hecho de que hay 
más objeciones que ventajas. ¿Esto no envía un mensaje impor- 
tante? 

Ann: [Con una sonrisa tensa, pues sabe que lo que está por decir se 
parece mucho a lo que los docentes dicen a los alumnos]. Pero 10que 
cuenta es la calidad, no la cantidad. ¿Las ventajas mencionadas 
no pesan más que las objeciones? 

Miguel: Pues, ¿cómo podemos avanzar sin al menos tomar en 
cuenta la otra mitad? Con toda franqueza, si quieren que confie- 
mos en que nuestras opiniones importan, los actos valen más que 
las palabras. 

ban: Tienes razón, Miguel. 


El personal analiza entonces las objeciones del mismo modo 
en que se analizaron las ventajas. Miguel y los demás descubren 
que los términos que eligió Toan para emplear en la primera lista 
(por ejemplo, "puede suministrar", "puede unificar”) implican 
que las ventajas sólo se dan cuando se toman en cuenta las serias 
objeciones planteadas en la otra parte de la lista.[oan pregunta a 
los docentes si tienen algo que agregar antes de pasar al síguíen- 
te punto. : 


Susan: La verdad es que todavía no estoy convencida. Parece 
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Figura 5.2 
Retroalimentación de los docentes sobre el mapeo curricular 


Ventajas delmapeo curricular Objeciones basadas enexperiencias previas ` 


Organización. Tiempo requerido para efectuarlo. 

Guía para docentes nuevos. Constrictivo: tiempo, limita la creatividad del do- 

Lista de control para asegurarse de haber cu- cente, diferentes nveles de destreza (pre suposi- 

biertotodoslospuntos requerido s. ciones), diferentes estilos deaprendizaje.. 

Representa conversaclones entre los encarga” Padres que ca-optan el mapa enseñando antes 
diseñarlo (lógica, secuencia delos prac- de tiempo. 

ticantes que enseñan la materia). El calendario prefijado nosirve como generaliza- 


e Permite detectarbrechas entre niveles degrado ción; losprogramas horarios son más persona- 
y entre elcunriculum local y losestándares esta- lizados que eso 
tales. e La posibilidad de sentirlo como propio es distin- 
e Congruencia (todos los docentes saben cuáles tasi uno lo recibe que silo crea uno mismo. 


sonlasdestrezas y elcontenido centrales) den- 
tro decada ciclo de grado y entre distintos ci- 


Enorme tarea a emprender. 
Los docentes hacen cambios en sus mapas cu- 


clos; mantiene alos docentes "en la misma pá- rriculares privados, pero éstos no suelen refl e- 
gina". iarse en laversón oficial . 

e Hace responsables alosalumnos derespetar lo | ° Falta de confianza enla integridad/exactitud de 
que eldocente necesita "cubrir" para que esén los mapas. 
preparados. e Noes fácil deusar. 

+ Reconforta al docente respecto dela calidad del | ° La informaciónexcesiva puede resultar abruma- 
trabajo representado en elmapa (confianza en el dora; lainsuficiente no es de utilidad . 
documento). e Incoherencias deun mapa aotro. 

e Suscita la comunicación entre padres e hijos | + Los docentes no utilizan realmente los mapas de 
acerca de lo Que están haciendo en fa escuela losdemás. 

(instancias, temas de conversación sugeridos) . e Mal uso potencial del mapa - no está diseñado 

e Flexibilidad: un mapa "úuliga a serlibre" porque para ser empleado en forma intolerante y "poli- 
establecelos resultados buscados de modo que cial" como un mecanismo deresponsabilidad la- 
losdocentes pueden orientar el tiempo de dise- boral-, norespeta la realidad delos cambios en 
ño de la manera más eficaz para enseñar a los curso. 
alumnos afin de que logren esos resultados. e Requiere ayuda; no puede ser un proceso gra- 

e Ayuda aldocente ahacerunmejor trabajo (fren- dual llevado adelante porunos pocos. 
te aalumnos, colegas. directivos y padres). e Pérdida decre atividadlind ividualidad; no puede 

e El cuadro global está presente y sirve como serdemasiado recargado (promueve la mentali- 
marco dereferencia o fundame nlo para organi- dad delimitarsea cubrir los temas) ni demasia- 
zar elcurso o ciclo degrado. do"sujeto a tiempo". 

e Proporciona un marco temporal para presu- | °- Nosiempre escorrecto (errores enlos temas 
puestar el tiempo. identificados. el marco detiempo, falta de œin- 

e Designa las destrezas y conceptos que deben cidencia. estándares decontenido equivocados. 
enseñarse para asegurar la coincidenciacon los partes fallantes, evaluaciones necesarias para 
estándares estatales y locales. hacer seguimiento. omisiones). 

e Permite percibir vínculos entre áreas de mate- e ¿Crear consenso entre losdocentes o proteger 
rias. laautonomía del docente? 

e Interesante para examinar diversas formas de | + Adopción denuevos materiales/recursos de tex- 


evaluación. tos que invalidan un mapa curricular. 
Esfuerzo requerido para mantenerelmapa aldía 


Fuente: Adaptado del trabajo efectuado en las Escuelas Públicas de Nanuet, Nanuet, Nueva York. 


150 ESCUELAS EN TRANSfORMACIÓN 


una buena respuesta a la pregunta: ¿qué vamos a hacer como tra- 
bajo de desarrollo docente este año? Esa pregunta es muy distin- 
ta a la que yo pensé que estaba en juego: ¿cómo contribuirá este 
trabajo a cerrar las brechas entre el punto en que los datos indi- 
can que estamos y nuestra visión de dónde queremos estar? 

Rob: ¿Cómo es que no ves la relación entre el enunciado de la 
visión y este enfoque? ¡No podría ser más evidente! 

'Ann: Tal. vez resulte ser una actividad que consume mucho 
tiempo, como lo fue la vez pasada, y que suscita interesantes con- 
versaciones que nunca llegan a nada. ¿Ustedes notaron [señalando 
a los colegas] que las conversaciones que tuvimos sobre los mapas 
fueron mucho más ricas que los mapas mismos? 

[oan: ¿Ya qué se debió? 

Ann: A que nos preocupamos más por completar los mapas 
dentro del plazo establecido que por su calidad. 

María: Acepto que nos empujaron demasiado lejos y rápido 
la vez pasada, pero también creo que no entendimos por qué es- 
tábamos haciendo lo que hacíamos. Me pareció más un ejercicio 
superficial que un análisis serio de la enseñanza y el aprendi- 
zaje. 

Ann: Tampoco teníamos idea de cómo debía ser un buen ma- 
pa curricular. Sé que nuestro grupo dedicó mucho tiempo a tra- 
tar de entender si esto era un mecanismo para supervisar lo que 
estábamos haciendo en el momento o un dispositivo pedagógico 
para reflexionar sobre lo que se suporúa que debíamos hacer. 

Susan: ¿Y a qué conclusión llegaron? 

Ann: Aunque nos interesaba considerar el alcance y la secuen- 
cia del currículo a través de los distintos ciclos de grado, tenía- 
IDOS tan poco tíempo para completar la tarea que no pudimos 
proseguir esas conversaciones. Nos resignamos a emplear los 
mapas para registrar las prácticas habituales y luego, después de 
entregarlos, retomamos nuestras interesantes conversaciones so- 
bre la existencia de serias brechas y repeticiones en el currículo. 

Rob: Ahora.lo recuerdo. Nos dieron una serie de casilleros en 
blanco, nos indicaron que los llenáramos y luego nos dijeron que 
nuestro coordinador organizaría los formularios. Así que supon- 
go que hicimos lo mismo que el grupo de Ann, pero sin conver- 
saciones interesantes. 
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[oan: Para que esos mapas sirvieran como un punto de partida 
útil, deberían haber sido como la plataforma de lanzamiento del 
tipo de conversaciones que el grupo de Ann mantuvo de manera 
informal. 

Susan: Pero aun si esas conversaciones se hicieran formales es- 
ta vez, ¿de qué manera el proceso de crear, implementar y comu- 
nicar esos mapas nos va a acercar al enunciado de la visión? 
¿Qué se verá en nuestra escuela una vez que se pongan en prác- 
tica estos mapas? Estamos hablando de un proyecto grande, que 
llevará por lo menos dos años. Y debemos probamos a nosotros 
mismos que vale la pena dedicarle ese tiempo. 

[oan: Muy cierto. Por algo hicimos el trabajo con los datos pa- 
ra mostrar las brechas entre lo que es y los que debeser. Lo último 
que quiero es imponerles el mapeo curricular y la Comprensión 
por Diseño sin que tengamos realmente en claro por qué lo esta- 
mos haciendo. 

Rob: A mí me parece que el mapeo curricular servirá para pro- 
mover tanto el rendimiento académico como una mayor equidad 
para todos los alumnos si todos los cursos mantienen una. fuerte 
conexión con los estándares de contenido estatales. Si nos dedica- 
mos a examinar el grado de coincidencia actual entre el currículo 
impartido y los estándares estatales, creo que descubriremos que 
la mano derecha no sabe lo que está haciendo la izquierda. 

Ann: ¿Qué quieres decir? 

Rob: Digo que en todas nuestras nobles intenciones individua- 
les por hacer lo mejor para nuestros alumnos, es muy probable 
que haya serias brechas entre lo que el estado nos responsabiliza 
de enseñar a los chicos y lo que nosotros mismos nos hacemos 
responsables de enseñar. Y hay serias brechas y superposiciones 
entre lo que yo doy en mi clase y lo que va a dar el docente que 
tengan los mismos alumnos el año que viene. 

Ann: Ésa es justamente la razón por la que me entusiasmó la 
Comprensión por Diseño, para empezar. Si identificamos los re- 
sultados buscados y planificamos en retrospectiva, podremos ana- 
lizar los resultados actuales tanto vertical como horizontalmente. 

María : Pero yo creí que sólo funcionaba como un instrumen- 
to para crear unidades curriculares individuales, y no mapas cu- 
rriculares. 
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Ann: ¿Y el mapeo curricular no es lo mismo, sólo que a mayor 
escala? [Muchos de los presentes asienten] ¿Así que por qué no tra- 
tamos de idear un proceso de mapeo curricular que requiera 
mantener estas conversaciones interesantes como un factor vital 
para completar los mapas esta vez? 

Susan: Cualquiera sea el formato propuesto, el próximo paso 
tiene que consistir en crear un panorama claro de cómo se verá la 
escuela una vez que se hayan completado e implementado los 
mapas. De lo contrario, es muy probable que esto conduzca a lar- 
gas conversaciones interesantes con poco o ningún cambio en có- 
mo o qué enseñamos. 

loan: Lo primero es lo primero. Un grupo entre nosotros se 
reunirá en algún momento dentro de las próximas dos semanas 
para analizar los vínculos entre el mapeo curricular, la Compren- 
sión por Diseño y el cometido de cerrar las brechas. Luego elabo- 
raremos una planilla provisoria para el mapeo, basadáen nues- 
tro análisis. (Joan concluge la reunión solicitando voluntarios para el 
análisis grupal sobre los vínculos, y luego despide a los asistentes. ] 
¡Que tengan un excelente primer día con los chicos el lunes! 

Maria: ¿Ah, eso? ¿Quieres decir que tenemos otras cosas en 
qué pensar además de esto? [Risas] 


Análisis de la conversación del personal n° 8 


Carl Glickman (1993) expresó: "Sería maravilloso que la reno- 
vación escolar fuera tan fácil como sugieren los libros de texto, 
las ilustraciones y los diagramas. Por fortuna, el proceso no se 
presta a la aplicación de recetas que pasen por encima del contex- 
to individual de la escuela” (pág. 144). Una innovación en mate- 
ria de desarrollo del personal no puede ser una mera copia, basa- 
da en los buenos resultados de otra escuela o en los pasos 
indicados en algún manual. El diseño de la innovación debe ser 
personalizado de tal modo que respete la complejidad.y el propó- 
sito propios de cada sistema en particular. Sarason (2002) explica 
por qué es imposible"clonar" iniciativas de reforma escolar: 
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Hablar acerca de donar una reforma educativa evoca la imagen 
de un proceso mecánico impersonal. Es una simplificación absurda 
de lo que implica una iniciativa de expandir la reforma . Oculta por 
entero el hecho de que toda reforma no cosmética efectuada en un 
sitio provocará una inevitable resistencia cuando se aplique en otro. 


(pág. 141) ` 


Esto remite a la conversación'incluida en el capítulo 2 sobre el 
principio' operativo "Cada escuela es. un sistema de vida complejo 
orientado hacia unfin". Hall y Hord (2001) destacan dos dimensio- 
nes clave que influyen en el proceso de cambio: 


1. Los aspectos físicos, como el tamaño y el equipamiento de la insti- 
tuci ón, y los recursos, políticas, estructuras y horanos que confi- 


guran el trabajo del personal. 
2. LosJactores personales, que incluyen las actitudes, creencias y valo- 
res... así como las relaciones y normas que guían la conducta de 


los.individuos. (pág. 15) 


Además de ajustar la innovación para ponerla en línea con los 
aspectos físicos y los factores personales, nosotros proponemos 
una tercera dimensión: 


3. El potencial de la innovación: la probabilidad de que el cambio ayu- 
de a cerrar las brechas detectadas entre la visión compartida y la 
realidad de los niveles de rendimiento actuales que indican los 
datos. 


El éxito o el fracaso de la innovación dependerá en gran medi- 
da de que los resultados buscados sean o no posibles y de que 
valga o no la pena hacer ese esfuerzo por lograrlos. El cambio 
exigirá que el personal ¿desaprenda" algunas prácticas existen- 
tes, que luche contra la incertidumbre y la frustración en el inten- 
to de "hacerlo bien" y que supervise, ajuste y idad su de- 
sempeño para lograr el máximo efecto. 

Otro factor de complejidad es que el potencial de una mno- 
vación lleva a mantener conversaciones estimulantes (pero per- 
turbadoras) sobre todas las demás innovaciones que realmente 
"necesitan" producirse al mismo tiempo, como por ejemplo, la 
imprevista revelación de que los docentes deberían implementar 
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la Comprensión por Diseño y el mapeo curricular en forma si- 
multánea. [oan y su personal deben concentrar la mejora escolar 
en un pequeño puñado de áreas estrechamente vinculadas entre 
sí. Fullan (2001) explica el peligro de sobrecargar al personal con 
tareas contrapuestas a efectuarse al mismo tiempo: 


En las escuelas, el problema príncipal no es la ausencia de inno- 
vaciones síno la presencia de demasiados proyectos inconexos, epi- 
sódicos, fragmentarios y superficialmente adornados... El resultado, 
según un supervisor escolar, es que “nunca hubo tanto desaliento e 
indignación”. Cuando él trata de reunir nuevos fondos o elaborar 
nuevos programas, una y otra vez escucha a directores y docentes 


decirle: “no queremos nada más. Ya estamos atiborrados". (págs. 
109-110) 


En un sistema competente, en lugar de ser vistas como parte 
de una cantidad inmanejable de cambios distintos, lasinnovacio- 
nes se consideran parte de una única totalidad; cuanto más estre- 
chamente vinculadas están las innovaciones, tanto más fácil le 
resulta al personal manejar la magnitud del cambio. "Las inicia- 
tivas de cambio no suelen centrarse en una única innovación, si- 
no en un paquete de innovaciones" (Hall y Hord, 2001, pág. 8). 
Por más estrecha que sea la relación entre diversas iniciativas de 
cambio, el "empaque” siempre requiere más recursos -de tiem- 
po, capacitación y apoyo- para su implementación. También 
introduce un factor de complejidad al proceso de retroalimenta- 
ción, lo que hace que sea aun más importante tener un panora- 
ma común de cómo se manifestarán esos cambios, tanto en el 
plano individual como en el colectivo. El objetivo, entonces, es 
empaquetar un puñado de innovaciones e implementarlas en 
forma simultánea, y no secuencial. Joyce y Showers (2002) em- 
plean el siguiente ejemplo para ilustrar este enfoque: 


Una escuela dada determína que su finalidad primordial es mejo- 
rar el nivel de lectoescritura de los alumnos, pero identifica como 
meta secundaria la necesidad de una mayor cooperación entre los 
docentes para elaborar el currículo. El contenido elegido para el pro- 
grama de desarrollo del personal se centrará en Íz lectoescritura, pe- 
ro el diseño de la capacitación íncluirá la formación de equipos de 
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adiestramiento entre pares, de modo que los docentes. colaboren sis- 
temáticamente para elaborar su currículo de lectoesentura al Mismo 
tiempo que adquieren nuevos conocimientos acerca de la enseñanza 
de la lectoescritura. (pág. 65) 


Si bien el vínculo entre la Comprensión por Diseño y el mapeo 
curricular parece estar muy claro para los docentes que partici- 
pan en la conversación, es importante revisar los pnncIplOs b ási- 
cos en que se basan ambas innovaciones para ilustrar sus cone- 
xlones. 

La Comprensión por Diseño promueve un enfoque tetrospec- 
tivo para la elaboración o el perfeccionamiento del currículo, ja 
evaluación y la enseñanza. Primero, los encargados de diseñarlos 
identifican los resultados deseados (etapa 1); luego diseñan eva- 
luaciones (etapa 2) que puedan medir si los alumnos han logrado 
esos resultados. Después, crean el plan de aprendizaje (etapa 3) 
para asegurar que los alumnos tengan la oportunidad de explo- 
rar Corregir y expresar lo que aprendieron, y de adquirir campe- 
tencia en los resultados buscados, la cual pondrán en evidencia 
al superar el desafío propuesto por las pruebas de evaluación 
(véase la Figura 5.3). r: 

La meta primordial de la Comprensión por DISeño .es. impul- 
sar a los alumnos a explorar y profundizar su conocimiento de 
las ideas importantes y del diseño de las evaluaciones para poner 
de manifiesto el alcance de sus conoonuentos” (Wiggins y Me- 
Tighe, 1988, pág. 3). [ay McTighe (2003) documenta la conexión 
que tiene este énfasis en la indagación, el “descubrimiento” y las 
evaluaciones del desempeño, con el mayor rendimiento de los 
alumnos. v"Los principios y las.prácticas de [Comprensión por 
Diseño] reflejan puntos de vista contemporáneos sobre e] apren- 
dizaje basados en investigaciones en psicología cognitiva, y estan 
convalidados por estudios concretos de los factores que influyen 
en el rendimiento escolar.” Tighe destaca luego algunas conclu- 
siones clave de la obra How People Learn [Cómo aprende la gente] 
(Bransford, Brown y Cocking, 2000) aplicables a la Comprensión 
por Diseño: 
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e El aprendizaje debe estar guiado por principios generales a 
efectos de ser ampliamente aplicable. El conocinúento 
aprendido de memoria rara vez se transfiere; la transferen- 
cia es más probable cuando el alumno conoce y comprende 
conceptos y principios básicos que pueden aplicarse para 
resolver problemas en nuevos contextos. El aprendizaje con 
comprensión tiene mayor probabilidad de promover la 
transferencia que la mera memorización de datos obtenidos 
de un texto o una conferencia. 

e Los expertos buscan primero desarrollar una comprensión 
de los problemas, y esto a menudo implica pensar en tér- 
minos de conceptos medulares o grandes ideas. El conoci- 
miento de los novatos no suele estar organizado en tomo a 
grandes ideas, pues ellos tienden a abordar los problemas 
por la vía de buscar fórmulas correctas y respuestas opor- 
tunas que se ajusten a sus intuiciones cotidianas/ 

e La investigación sobre la experticia indica qiie cubrir de 
modo superficial muchos tópicos de una disciplina no es 
una buena manera de ayudar a los alunmos a adquirir las 
competencias que los prepararán para el aprendizaje y el 
trabajo futuros. Los currículos que priorizan la amplitud de 
conocimientos pueden impedir la organización eficaz del 
conocimiento porque no hay suficiente tiempo para apren- 
der nada en profundidad. Los currículos que son"anchos y 
poco profundos” tienen el riesgo de promover conocimien- 
tos inconexos, antes que conectados entre sí. 


Wiggins Y McTIghe (1998)también recomiendan la "inspección 
crítica" del currículo a través de un proceso de revisión de los do- 
centes y de retroalimentaci ón de los alumnos. La revisión por par- 
te de los docentes (a diferencia de los 'estándares de diseño esta- 
blecidos) no sólo los ayuda a comprender mejor el modelo sino 
que también promueve conversaciones importantes en tomo a 
cuestiones claves "inherentes a la enseñanza y el aprendizaje": 


e ¿Qué utilidad tiene comprender esta unidad? 
e Qué sirve como prueba de que los alumnos realmente com- 
prenden y pueden emplear lo que les estamos enseñando? 
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Figura 5.3 
Planilla de Comprensión por Diseño 


Meta(s) eslablecida(s) 
e ¿Qué metas relevantes (por ejemplo, estándares decontenido, objetivos del curso o programa, resul- 
tados de aprenolzaie) aborda este diseño? 


Comprensión Pregunta(s) esencial(es) 

e ¿Cuáles son las "grandes ideas"? e ¿Qué preguntas motivadoras fomentarán la 

e ¿Qué elementos específicos de las mismas indagadón, ta comprensbn y la transferencia 
se desea Que sean comprendidos? delaprendizaje? 


e ¿Qué malentendidos son previsibles? 


Los alumnos sabrán... losalumnos serán capaces de... 

e ¿Qué conocimientos y destrezas claves adquirirán los alumnos como resultado del estudio deesta 
unidad? 

e ¿Qué deoerían ser capaces dehacer como resultado dela adquisición deesos conocimientos y des- 
trezas? 


Tarea(s) dedesempeño Otras pruebas 

e IA través dequé desempeños auténticas e ¿Através de qué otras pruebas (porejemplo: 
demostrarán losalumnos poseer cuestionarios, tests, consignas académicas, 
lacomprensión deseada? observaciones, tareas domiciliarias, registros) 

e ¿Mediante qué criterios se juzgarán demostrarán losalumnos el logro de los 
losdesem peñas correspondientes rasu llados deseados? 
alacomprensión? e ¿Cómo harán losalumnos suspropias refexio- 


nes y evaluaciones sobre su aprendizaje? 


Experiencias deaprendizaje 

¿Qué experiencias de aprendizaje y qué enseñanza permitirán alas alumnos lograr los resultados de- 
seados? ¿De qué manera el diseño habrá de: 

~ ayu.dar alos alumnos asaber a dónde se dirige la unidad y qué seespera de ellos; ayudar aldocente 
asaber dedónde provienen losalumnos (intereses y conodmientos previos)? 

- captar y mantener elinterés de todos losalumnos? 

- ayudar alos alumnos a experimentar con las ideas clave y explorar lostemas tratados? 
-=suministraroportunidades para repensar y revisar sus comprensiones y sutrabajo? 

— posibilitar que losalumnos evalúen eltrabajo que realizaron y sus implicaciones? 

- ajustarse (serpersonalizado) alas diferentes necesdades, intereses y capacidades delosalumnos? 
~ organizarse damodo de maximizar la participación inicial y sostenida delos alumnos, ag como la 
eficacia de su aprendizaje? 


Fuente: Adaptado con autorizaciónde Understanding by Oesign de Grant Wiggins y Jay McTIghe, 1998, 
Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum Developmenl 
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e ¿Qué conocimientos y destrezas debemos enseñar para que 
puedan aplicar sus conocimientos de maneras significati- 
vas? (pág. 179) 


El mapeo curricular brinda a los miembros de la comunidad 
escolar dos "lentes" distintos para observar el currículo: "un ob- 
jetivo zoompara enfocar el currículo de este año correspondiente 
a determinado grado y un lente gran angular para ver la pers- 
pectiva de todos los grados escolares" (lacobs, 1997, pág. 3). El 
valor de estos dos lentes es que suministran un medio para reco- 
ger datos acerca de qué se enseña, cuándo se enseña y cómo se 
evalúa. Este cuadro de lo que ocurre tanto a nivel del aula como 
de la escuela o distrito proporciona datos claves en varias áreas 
importantes: 


e Brechas y repeticiones en el contenido curricular entre do- 
centes del mismo ciclo de grado y entre distintos grados. 

e Áreas de interés y brechas entre el currículo local y los es- 
tándares estatales 

e Grandes ideas/conceptos que son transferibles con el tiem- 
po (a través de grados, a través de materias, en el "mundo 
real") 

e Gama de instrumentos de diagnóstico para evaluar los tra- 
bajos de los alurrmos. 


Los mapas curriculares, una vez trazados, también brindan 
importantes oportunidades para (1) refinar (ya veces redefinir) 
lo que se espera que conozcan y sepan hacer los alumnos y (2) 
considerar de .quémodo esas expectativas sirven como puente 
tanto con el lugar donde acaban de estar los alumnos (el año an- 
terior) corno con el lugar al que se dirigen (el año que sigue). [a- 
cobs (1997) confirma este punto: 


El mapeo curricular ofrece la oportunídad de examinar nuestra 
práctica actual atendiendo al desarrollo en espiral de la experiencia 
del alumno alo largo del tiempo. De hecho, el mayor valor del ma- 
pea se pone de manifiesto cuando los equipos de docentes revisan 
los mapas para determinar el ajuste apropiado entre el nivel de 
aprendizaje de los alumnos yel tipo de trabajo esperado. (pág. 36) 


dra ot 


a 


(Ria 1 


DISEÑAR E IMPLEMENTAR UN PROGRAMA... 159 


Estas conversaciones sirven para que los docentes entiendan 
mejor el propósito del trabajo y también para que tengan una 
concepción más compleja y rica del currículo colectivo. Cuando 
el personal escolar tiene una noción bien fundada del currículo, 
las decisiones cotidianas del docente sobre cómo impartir la en- 
señanza afectan no sólo el rendimiento de los alumnos en la cla- 
se, sino también su rendimiento futuro, porque se supone que los 
alumnos ingresarán a su próxima aula preparados para manejar 
un nível'de estudios más complejo o más amplio. 

Es importante .destacar, una vez más, que el contenido del 
programa de desarrollo docente es menos importante en este li- 
bro que el proceso empleado para determinar ese contenido y su 
diseño. La Comprensión por Diseño y el mapeo curricular son 
innovaciones valoradas y eficaces, pero representan sólo un me- 
dio de cerrar la brecha. El personal también podría haber consi- 
derado otras innovaciones, como: 


e El diseño e implementación de un programa de lectoescri- 
tura para asegurar que los alumnos reciban la enseñanza 
de lectura y escritura apropiada en todas las aulas. 

e El diseño e implementación de una serie de tareas de de- 
sempeño y n.atríces de evaluación comunes que estén en 
consonancia con la evaluación estatal. 

e El diseño e implementación de un programa de capacita- 
ción tecnológica que brinde a los alumnos la oportunidad, 
la competencia y el acceso al uso de la tecnología para 
avanzar en sus estudios. 


Independientemente de qué innovaciones se elijan, las mis- 
mas estarán al servicio del sistema, y no viceversa. De alú la im- 
portancia crucial para el éxito de la iniciativa de mejora continua 
que tienen las discusiones presentadas en los capítulos anteriores 
acerca de establecer una visión compartida, enunciar cómo se 
manifestará en la práctica, utilizar datos para determinar los ni- 
veles de desempeño actuales y detectar las brechas entre el de- 
sempeño actual y el ideal. 
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Conversación del personal n? 9 


En la siguiente reunión del cuerpo docente, [oan hace un bre- 
ve repaso del plan de acción acordado y nombra a las personas 
que se ofrecieron a establecer los vínculos entre la Comprensión 
por Diseño, el mapeo curricular y el enunciado de la visión de la 
escuela. Luego cede la palabra a Ann, quien está convirtiéndose 
en una líder fundamental de esta innovación. 


Ann: Lo primero que hicimos fue intercambiar ideas sobre las 
principales objeciones a la planilla original del mapeo curricular 
de hace unos años. Este análisis se basó en el feedback que ustedes 
nos dieron en la reunión pasada (véase Figura 5.2, pág. 149). 


Ann exhibe un cuadro de grandes dimensiones que muestra 
los componentes del mapa curricular original, las objéciones ex- 
presadas por el personal y los componentes del mapa curricular 
revisado que podría superar esas objeciones (Figura 5.4). Luego 
prosigue con su presentación. 


Ann: Como pueden observar, el mapa revisado que propone- 
mos es inás congruente con la Comprensión por Diseño. De he- 
cho, el formato propuesto incluye todas las áreas de las etapas 1 
y 2 de la planilla de Comprensión por Diseño. Tras analizar la re- 
lación entre las dos innovaciones, comparamos el formato pro- 
puesto con los enunciados de nuestra visión que elaboramos el 
semestre pasado. 


Ann muestra un segundo cuadro, en el que se indica la vincu- 
lación entre los enunciados de la visión y las innovaciones pro- 
puestas (véase Figura 5.5, pág. 163). 


Ann: Sobre la base de este análisis, estamos convencidos de 
que la aplicación del mapeo curricular y la Comprensión por Di- 
seño será enormemente eficaz para cerrar las brechas entre la vi- 
sión y el punto en que nos encontramos ahora. Con todo, hay 
dos brechas que tendremos que abordar a mediano y largo plazo, 
pues recomendamos no encararlas este año: la elaboración de 


Figura 5.4 
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Paso de la planilla de mapeo curricular original 
ala planilla propuesta 


Mapa curricular 
original 


Objeciones 
principales 


Mapa curricular 
revisado 


Periodo delaño 


» El calendario preestablecido es un 
intento bienintencionado de mante- 
neral diaa los padres, pero puede 
volverse rápidamente obsoleto por 
cuestiones de tiempo, necesidades 
de los alumnos y otros problemas. 
El resultado puede crear más con- 
fusión que gura para los padres. 


Marco temporal 

(cantidad de semanas) 

Otorga mayor flexibilidad. de modo 
que el cronograma sirve como guia 
para los padres, y nocomo un calen- 
daría. 


Temas/contenido 


Nosesuministra ningún marco de 
referencia para indicar por qué se 
cubren determinados temas ni có- 
moseencuadran dentro de una vi- 
sión más amplia de lo Que seespe- 
ra que conozcan y sepan hacer los 
alumnos. 


Estándares de contenido estatales 

Pone de manifiesto la congruenciá 
entre el currículo y las expectativas 
estatales acerca dequé seespera que 
conozcan y sepan hacer los alumnos, 


Conceptos 


No está claro si deben enumerarse 
todos los conceptos o los que son 
claves. 

Según el modo en que se completa 
la casilla, no está claro qué consti- 
tuye unconcepto. 


Grandes ideas 

Éstos son los conceptos, principios, 
teorías y procesos medulares inhe- 
rentes a los currículos de la materia o 
delciclo degrado. 


Preguntas esenclales 

Estas suministran el lente a través del 
cual losalumnos exploran las grandes 
ideas, conocimientos y destrezas co- 
rrespondíentes a la unidad. Las pre- 
guntas son definal abierto y requis- 
ren razonamiento y justificación (en 
lugar de una respuesta "correcta". 
También se reiteran naturalmente en 
distintos ciclos de grado (y pueden 
reiterarse en distintas mate rías) . 
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Figura 5.4 (continuacián) 
Paso de la planilla de mapeo curricular original 
a la planilla propuesta 


Mapa curricular 
original 


Destrezas 


Evaluaciones 
principales 


(Ausente) 


Objeciones 
principales 


e No está claro si deben enumerarse 
todas las destrezas o las que son 
claves . 


e También debe asegurarse que esto 


caincida con los estándares de 
contenido pero que no se limite a 
copiar secciones deellos. 


e Muchos mapas repiten 1ítulos ge- 


nerales como "test y cuestionario 
del capitulo”, que no indican con 
claridad qué medirá la evaluación 
ni cómo serán los instrumentos de 
medición emplead os. 

e Los cambios en el calendario pue- 
den crear confusión respecto de las 
fechas debidas. 


e Deben identificarse fuentes para la 


recolección de datos Que puedan 
emplearse a efectos de evaluar el 
rendimiento de Jos alumnos enlas 
distintas clases. 


Mapa curricular 
revisado 


lo que deben conocer los alumnos 
Se describe el conocimiento clave 
que se espera que demuestren los 
alumnos en las pruebas de evalua- 
ción. 


lo que deben saber hacer los 
alumnos 

Se describen las destrezas clave que 
se espera Que los alumnos sepan 
aplicar en las pruebasdeevalvación 


Desempeños 

Estas evaluaciones requieren que los 
alumnos apliquen sus conocimientos 
y destrezas en una situación nueva (y 
auténtica). 


Otras pruebas 

Estas evaluaciones determinan direc- 
tamente si los alumnos pueden de- 
mastrar conocimientos y destrezas 
claves. 


Evaluaciones consensuadas 

Estas evaluaciones están fuera del 
formato de la unidad para constituir 
instrumentos conducentes a evaluar 
el aprendizaje a través de múltiples 
unidades. Pueden ser localmente di- 
señadas por nuestro personal o de 
diseño externo (por ejemplo, evalua- 
ciones estatales o nacionales). 


Fuente: Adaptado deltrabajo realizado en las Escuelas Públicas de Nanuet, en Nanuet, Nueva York. 
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Figura 5.5 
Vínculo entre nuestra visión y las innovaciones propuestas 


Visión compartida 


e Veréen el aula una enseñanza en la que pre- 
dominan las preguntas y exploraciones, nola 
disertación 


e Veré una enseñanza dirigida a descubrir los 
conceptos fundamentales decada disciplina y 
examinar cómo cada concepto es una infe- 
rencia sobre la relación entre ítems de cono- 
cimiento dentro de la disciplina en cuestión. 


+ Escucharé a losalumnos establecer conexio- 
nes entre piezas separadas de conocimiento 
y/o destreza, y luego revisar sistemáticamen- 
teestas inferencias para verificar su corree- 
clón. Cuando encuentren que una inferencia 
es incorrecta. los escucharé reflexionar y co- 
rregir para darcabida a la nueva información 
Que surja desu aprendizaje. 


e Veré pruebas de Que los alumnos obtienen 
buenos resultados en tests de conocimientos, 
en evaluaciones del desempeño con consig- 
nas de final abierto y en tareas Que requieren 
eluso de conocimientos y destrezas de ma- 
neras nuevas, importantes y auténticas. 


e Veré un nivel elevado y sostenido de rendi- 
miento de los alumnos en esta variedad de 
instrumentos de evaluación 


e Veré currículos y aulas organizados en tomoa 
problemas. El contenido del curso se convier- 
teen el medio para resolver el problema. 


Mapeo curricular VComprensión por Diseño 


Las preguntas esenciales aparecen indicadas 
en el mapa curricular 

El planteo de preguntas y la elaboración de 
respuestas predominan en la conversación en 
clase. 


las grandes ideas aparecen indicadas en el 
mapa currtular. 


Elempleo de grandes ideas y preguntas esen- 
ciales alo largo del tiempo (tanto en forma 
vertical como horizontal) asegura las conexio- 
nes einferencias . 

El mapa curricular prioriza lo que es más im- 
portante Que los alumnos conozcan y sepan 
hacer. 

Las comprensiones de Jos alumnos son esta- 
blecidas y perfeccionadas pordiseño: los pla- 
nes delas clases y unidades están diseñados 
para que así ocurra. 


Tareas dedesempeño y otras pruebas apare- 
cen en el mapa currecubr. 


Tanto fas evaluaciones medulares localmente 
diseñadas como losexámenes estatales y na- 
cionales dediseño externo figuran en el mapa 
curriular. 


Evaluaciones basadas en el desempeño se in- 
cluyen en el mapa curricular. 
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Figura 5.5 (continuación) 
Vínculo entre nuestra visión y las innovaciones propuestas 


Visión compartida 


e Veré aulas en las Que los alumnos formulan 
sistemáticamente las preguntas esenciales 
establecidas Que han sido diseñadas para 
guar elaprendizaje. 


e Escucharé a alumnos Que saben explicar la 
importancia del aprendizaje Que realizan y el 
valor Que tendrá para ellos en elfuturo. Esta 
explicación nose expresa através delosluga- 
res comunes sino Que refleja una clara com- 
prensión del valor transferible del aprendizaje. 


e Veré clases en lasque se subraya el desarro- 
llo y la evaluación de múltiples estrategias de 
resolución de problemas, determinando la 
más prometedora y haciendo los ajustes ne- 
cesarios.a medida Que seponen a prueba las 
estrategias . 


e Veré alosalumnos emplear con competencia 
losconocimientos y lasdestrezas en nuevas 
formas relevantes para resolver problemas 
reales. 


e Veré una matriz de evaluación clara para cali- 
ficarla excelencia decada producto o desem- 
peño que deban efectuar los alumnos. 


e Veré que todos los docentes, en todas las 
materias, emplean unconjunto común de ma- 
trices de evaluación para las mismas instan- 
cias de desempeño. En los casos en que las 
matrices deban serespecíficas a determinada 
disciplina, el cuerpo docente acordará esta 
modificación y los alumnos entenderán las 
razones de lamodificación requerida 


Mapeo curricular y Comprensión por Diseño 


Preguntas esenciales seincluyen en el mapa 
curricular. 


Dado Que el docente adquiere mayor claridad 
respecto del currículo y la enseñanza al com- 
pletar los mapas curriculares, también los 
alumnos lostendrán más claros. 


Pueden incorporarse estrategias tanto a las 
evaluaciones del desempeño como a otras 
áreas de prueba enla planilla. 


Se incorporan las oportunidades de autoeva- 
luación alosplanes delas clases. 

Se incluye la evaluación del desempeño en el 
mapa curricular. : 


Deberá implementarse un programa de elabo- 
ración dematrices de evaluación una vez que 
esté en marcha la iniciativa del mapeo curr} 
cular. Se iniciará el año próximo o el siguien- 
te. Esto requerirá asistencia externa y una 
considerable asignación de recursos. 


(igual que el anterior) 


e Veré un currículo que establece estándares 


e Veré que todos los docentes, en todas las 


e Veré que los alumnos intemalizan los están- 


e Veré un currículo Que articula los conceptos, 


e Veré implementarse programas escolares que 


e Veré que todos losalumnos tienen igual acce- 
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Figura 5.5 (continuación) 


Vínculo entre nuestra visión y 


Visión compartida 


e Veré a alumnos que saben aplicar las matri- 


ces de evaluación de la escuela a su propio 
trabajo y al de los pares, y diagnosticar con = * 
un alto grado de confiabilidad según laspun- 
tuaciones asignadas porel docente. 


elevados para todos los alumnos; una ense- 
ñanza y una forma de comunicación de parte 
del docente que promueve el lagro de estos 
estándares, y una amplia variedad de evalua- 
ciones que brindan alosalumnos la oportuni- 
dad de demostrar sus conocimientos. 


materias, emplean unconjunto común dema- 
trices de evaluación de la escuela para las 
mismas instancias dedesempeño. 


dares elevados y corrigen sus trabajos para 
aproximarse más al logro deesos estándares. 


el contenido y las destrezas clave Que todos 
losalumnos necesitan aprender, y una ense- 
ñanza dirigida a asegurar Que todos losalum- 
nos aprendan estos puntos esenciales. 


preparan atodos losalumnos para elaprendi- 
zaje y ellagro deJos objetivos 


soatodos losprog ramas educativos, 


las innovaciones propuestas 


Mapeo curricular y Comprensión por Diseño 


(igual que elanterior) 


» Todos!0S mapas curriculares guardarán fuer- 
te coincidencia con los estándares estatales y 
abordarán áreas de conocimientos y destre- 
zas claves. 


e Elmarco temporal del mapa curricular incre- 
menta lacoherencia enel curriculo de las dis- 
tintas aulas . 

e Las matrices deevaluación seincorporarán al 
desarrollo del personal a comienzos del año 
próximo o del siguiente. 


(igual Que el anterior) 


e Se efectuará el mapa curricular para todos los 


ciclos degrado y todas las materias. 


e Todos losmapas curriculares guardarán fuer- 


te coincidencia con los estándares estatales y 
abordarán áreas de conocimientos y destre- 
zas claves. 


(igual que elanterior) 


e Aplicamos a todos los alumnos los mismos 


estándares; diferenciamos cómo evaluamos y 
diseñamos experiencias de aprendizaje. 


166 ESCUELAS EN TRANSFORMACIÓN 


matrices de evaluación y la de nuestras propias evaluaciones 
consensuadas. Aunque son una parte integral del trabajo que 
tendremos que hacer, nos parece que podría resultar demasiado 
difícil tratar de efectuarlo mientras estamos comenzando nuestra 
tarea en la Comprensión por Diseño y el mapeo curricular. Otras 
dos áreas que deberán examinarse e incluirse en el programa de 
desarrollo del personal son (1) comunicar con más eficacia la uti- 
lidad del trabajo a los alurrmos y (2) elaborar múltiples estrate- 
gias de resolución de problemas para que los alumnos piensen 
con mayor independencia y flexibilidad. No tenemos ninguna re- 
comendación en cuanto a si estos dos puntos adicionales debe- 
rían tratarse en el corto plazo o si conviene postergarlos hasta la 
última etapa de nuestro trabajo. Cuándo se hará no es tan impor- 
tante como que lo hagamos. 


Se invita a los participantes a Opinar y preguntar. Sus pregun- 
tas reflejan una,diversidad de inquietudes: 


e ¿Cuándo vamos a aprender todo esto? ¡No puedo hacerlo 
durante el año lectivo y dedicar suficiente tiempo a mis 
alumnos! 

e Cómo se va a "ajustar" este mapa a nuestros recursos? Los 
recursos actuales van a determinar el mapa o el mapa de- 
terminará qué recursos usaremos? ¿Esto significa que el 
mapa guiará la elección de los libros de texto? ¿Eso hará 
que el proceso de elegir textos sea más lento? 

e ¿Para quién son los mapas? ¿Y cómo influyen los destinata- 
rios de los mapas en qué (y cuánto) tenemos que escribir? 

e ¿Somos responsables de crear y usar el mismo mapa que 
los demás docentes que tienen la misma materia y el mis- 
mo grado? ¿Cómo consensuamos lo que debe figurar en los 
mapas? ¿Cuándo tendremos tiempo de comunicarnos acer- 
cade los problemas o cuestiones que surjan durante la im- 
plementación? 

e ¿Cómo evaluaremos si los mapas afectan el rendimiento de 
los alumnos? ¿Qué tendríamos que poder observar? ¿Cómo 
sabremos qué puede atribuirse a la innovación? Parece difí- 
Cil aislarla como la variable que determina una diferencia. 
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e ¿Con qué frecuencia tenemos que reabrir el mapa? No sería 
tan grave si tuviéramos que hacerlo una sola vez, pero no 
creo tener tiempo, energía niinterés para hacerlo cada año. 

e ¿Llegará el momento en que podamos revisar lo que figura 
en la planilla? ¿Qué pasa si encontramos que ciertos casille- 
ros no están funcionando? ¿O que se nos está escapando in- 
formación? ¿Puede un docente, o un grupo de docentes, 
agregar más información a sus mapas sin afectar a todos 
los demás de la escuela? 


[oan convalida la importancia de las preguntas pero no les da 
mayor respuesta. Asegura que estos temas serán tratados, tanto 
individual como colectivamente, pero que ahora no es el mo- 
mento de hacerlo. La reunión concluye y los miembros del per- 
sonal salen del salón, sin saber bien si sus inquietudes fueron de- 
satendidas debido a su complejidad o a que no era el momento 
indicado para entrar en tantos detalles. Apenas terminado el en- 
cuentro del cuerpo docente, [oan le pide a Ann que se quede 
unos minutos más para hablar con ella. 


Ann: ¿Cómo te parece que anduvo? Creo que los docentes hi- 
cieron algunas preguntas realmente peliagudas. 

[oan: Tu cometido era demostrar a los docentes que el mapeo 
curricular, la Comprensión por Diseño y nuestra visión compar- 
tida están todos interrelacionados. Aunque sus preguntas fueron 
certeras, fíjate que todos aceptaron como evidente la conexión, y 
luego preguntaron acerca de cómo "hacerlo". 

Ann: Pienso que les quedó una idea clara de adónde nos diri- 
girnos, pero que tienen serias dudas en cuanto a que esta vez va- 
ya a'ser diferente, es decir, que esta vez todos los participantes 
reciban la capacitación, el respaldo y el tiempo que necesitan pa- 
ra hacer bien este trabajo. Sería fatal haber creado una visión tan 
bien fundada y bienintencionada y luego volver a incurrir en los 
"viejos hábitos" en cuanto a cómo implementamos el cambio en 
la escuela. 

[can: Eso me lleva a una pregunta importante que me he esta- 
do haciendo. ¿Por qué no viniste a verme hace tres años, cuando 
hicimos el mapeo curricular por primera vez? Sé que yo no esta- 
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ba tan al tanto del pensamiento sistémico como ahora, pero 
Igualmente creo haber estado abierta a cualquier sugerencia. Si 
necesitabas más tiempo o más explicaciones sobre la forma y la 
función de los mapas curriculares originales, ¿por qué no los so- 
licitaste? 

Ann: [Sonriendo] La razón por la que no dije nada por entonces 
fue que creía que el desarrollo docente era una imposición o una 
obligación, y no una oportunidad de crecimiento. Era algo que yo 
"hacía" porque me lo ordenaban: era tu programa, no el mío. Yo 
también tengo mayor inclinación por el pensamiento sistémico 
ahora, yeso ha cambiado tanto lo que veo como los parámetros 
de mi trabajo y mi responsabilidad hacia ti y el resto del personal. 

dan: ¿Y ahora? 

Ann: El principal cambio para mí durante los últimos $eis me- 
ses es que ahora confío en que las conversaciones interesantes so- 
bre lo,que "debería ser” "saan convertido en nuestro! programa 


cole.ctivo. Eso hace que el cambio parezca mucho más lento y es- . 


pacíado (como algunas de las cosas que hicimos el año pasado), 
pero viéndolo en retrospectiva, me sorprende no sólo la claridad 
que hemos adquirido sino también el hecho de que hayamos lle- 
gado hasta aquí todos juntos. Te aseguro que no vaya dudar en 
hablar contigo en el futuro acerca de cualquier inquietud, mía o 
de otros, para asegurarme de que continuemos avanzando, y que 
estas conversaciones se darán durante la fase de desarrollo, en 
vez de esperar a un encuentro público. 

[oan: De veras valoro tu disposición a hablar francamente con- 
migo sobre la eficacia de las prácticas actuales de la enseñanza y 
el aprendizaje y sobre nuestros intentos de mejorarlas. Tú tam- 
bién sabes explicar tu postura de modo que los colegas entiendan 
cómo se ven -o no se ven- las cosas en la práctica y puedan ima- 
ginar su valor potencial. 

Ann: Cracias, [oan. Realmente me ha gustado trabajar como 
socia tuya en esto. 

loan: ¿Estarías interesada en formalizar esa asociación? 


joan y Ann comienzan a analizar la posibilidad de formar un 
"equipo facilitador del cambio". Acuerdan encontrarse más ade- 
lante esa semana para hablar en mayor profundidad sobre el te- 
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ma y empezar a planificar las estrategias para implementar esta 
innovación. También concuerdan en que Susan es alguien que 
podría aportar una perspectiva importante' a la conversación, de- 
bido a su insistencia en tener pruebas de que esta innovación 
"calza bien" con la visión de la escuela. 


Análisis de la conversación del personal no 9 


[oan ha dejado muy en claro, desde hace un tiempo, que ella 
no puede “arreglárselas sola" en lo que respecta a implementar 
el cambio. Creó diversos equipos o comisiones de trabajo en los 
últimos dos años, pero ésta es la primera vez en que designa es- 
pecíficamente a determinados miembros del personal y formali- 
za esas relaciones en algo llamado un "equipo facilitador del 
cambio”. Este concepto fue acuñado por Hall y Hord (2001) para 
describir al eqnipo que dirige la Implementación. Cada miembro 
del equipo entiende que existe una "relación jerárquica entre 
ellos en términos de supervisión, [pero] abordan la facilitación 
del cambio como una tarea mancomunada” (pág. 151). Esta man- 
comunidad proviene de compartir "información acerca de lo que 
están haciendo los docentes y [analizar er forma conjunta] sus 
resultados, inquietudes y necesidades” (pág. 151). El equipo faci- 
litador del cambio comprende tres roles: primer facilitador del 
C.ambio (Toan), segundo facilitador del cambio (Ann) y tercer faci- 
litador del cambio (Susan). 

El primer facilitador del cambio es el líder oficial de la iniciati- 
va de cambio: el director escolar en el caso de una :innovación ra- 
dicada en un establecimiento escolar, el inspector titular o el asis- 
tente de inspección en el caso de una :innovación del distrito. En 
esta ocasión, la líder formal del proyecto es Joan. 

El segundo facilitador del cambio suele ser un asistente de di- 
rección o un docente. Debe contar con la confianza del primer fa- 
cilitador y también ser VJSto como una persona accesible e impor- 
tante por el personal. Es lo que Rogers (1995) denomina “un líder 
de opinión, un individuo en quien [los demás docentes] confían y 
al que recurren en busca de consejos e información-sobre la inno- 
vación" (citado en Hall y Hord, 2001, pág. 150). El rol de esta per- 
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sana consiste en ayudar tanto a planificar como a implementar el 
cambio. Joan ha elegido Ann para desempeñar este rol. 

El tercer facilitador del cambio cumple un papel menos formal 
en la planificación y la implementación del cambio. De esta per- 
sona se espera que aporte conocimientos especializados y tam- 
bién una perspectiva diferente y relevante que sume la necesaria 
complejidad y profundidad a los procesos de planear e imple- 
mentar el cambio (Hall y Hord, 2001). Susan fue elegida para este 
rol debido a su firme y valiosa postura con respecto a la impor- 
tancia de cerrar las brechas detectadas, y al incipiente respeto 
que se ha ganado entre sus colegas por su férreo compromiso 
con lo que todos valoran. 

El equipo facilitador del cambio pasará a ser una parte integral 
de la implementación, supervisión y ajuste del programa de desa- 
rrollo del personal, para que el cambio sea a la vez eficaz-y genera- 
lizado. Al ampliar el círculo de las personas responsables de la ini- 
ciativa de cambio, [oan estará en mejores condiciones de brindar el 
apoyo que necesita su personal durante el proceso de cambiar. 

Es evidente que [oan y el personal han llegado a un consenso 
en cuanto a la dirección que debe tomar el programa de desarro- 
llo del personal. Pero lo han hecho, en gran medida, al margen 
del resto del distrito. En su entusiasmo por la transformación de 
su escuela y en medio del trajín de las últimas semanas, [oan per- 
dió de vista el vínculo entre la escuela y el distrito. El supuesto 
de que el desarrollo del personal puede ser autogestionado es a 
la vez engañoso para el cuerpo docente e irtaceptable para el per- 
sonal del distrito que aplica el pensamiento sistémico. Esto es al- 
go que le harán tener presente a [oan en la reunión de directores 
escolares del día siguiente. 


Conversación entre directivos n? 4 


La reunión. de directores de octubre tiene un solo tema en el 
orden del día: la implementación de un nuevo esquema de mate- 
máticas para todos los grados escolares, del preescolar al último 
año de escolaridad obligatoria. A los directores no les sorprende 
que se haya creado este esquema, pero los alarma el mandato de 
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que deben implementarlo de inmediato. Muchos de los directores 
están embarcados en lo mismo que [oan: han establecido un pro- 
grama para su propia escuela que les demandará la mayor parte 
del tiempo disporúble para las tareas de desarrollo del personal. 
Tras la reunión, [can decide pedirle a Ed que haga una excep- 
ción con Su escuela. Mientras camina por el pasillo hacia la oficina 
de Ed, escucha a uno de sus colegas formular el mismo pedido. 


. Dave: Vamos, Ed. Nuestra escuela ya está sobrecargada para 
que encima nos tiren con esto. ¿Cómo pretendes que implemen- 
temos este esquema además del trabajo de resolución de conflic- 
tos que estamos haciendo? No puedo sacar a los docentes de ma- 
temáticas de esas conversaciones, sobre todo después de los 
graves problemas que tuvimos el año pasado. Si no nos dejas ter- 
minar con eso primero, acabaremos por no hacer bien ninguna 
de las innovaciones. 

Ed: Te entiendo, pero no puedo hacer nada al respecto. Prime- 
YO, ésta es una tarea importante que se ha estado preparando 
desde hace tiempo, por lo que.no debería tomarte por sorpresa 
hoy. Segundo, es una disposición del supervisor y la junta esco- 
lar. Tú y los docentes de matemáticas contarán con el apoyo de 
esta oficina para implementar con éxito el nuevo esquema. 


Dave sale de la oficina visiblemente contrariado. La intención 
de [can de pedir una prórroga ya no es viable. Sin embargo, ella 
sabe que tiene que encarar esta cuestión ya mismo. Sí no se apre- 
sura a transmitir la información a los miembros de su personal, 
van a enterarse del mandato por boca de sus colegas de otras es- 
cuelas, lo que debilitaría el compañerismo que tanto se ha esfor- 
zado por promover entre su personal. 


Ed: [Murmurando parasí mismo] Maldito sea. Algunos directo- 
res siempre llevan la contra. 

[oan: [Golpeando con suavidad la puerta abierta de la oficinade Ed] 
¿Podemos hablar un minuto? 

Ed: Mira, [oan: no empieces tú también con lo mismo. Ya sé 
que tu personal está ocupado en su propio programa, pero acuér- 
date de que Henry te advirtió que tu escuela forma parte de este 
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distrito y tiene que respetar las prioridades distritales, y NO sólo 
su visión local. Si quieres hablarme de una prórroga, estás per- 
diendo el tiempo. e 

loan: Ya sé que debemos hacer esto. Somos parte del sistema y 
¿tenemos la responsabilidad de poner en marcha el esquema de 
matemáticas este año. Pero necesito que me ayudes a encontrar 
la manera de agrupar esta innovación distrital junto con los cam- 
bios internos de la escuela que ya estamos en vías de implemen- 
tar este año. Ann está actuando como promotora del proceso de 
cambio en el establecimiento. ¿Podrías venir a una reunión con 
nosotras dos para tratar este tema? 

Ed: [Con tono incrédulo] Siempre que se comprometan a llevar 
adelante los dos programas. No quiero volver a tener el debate 
sobre cuál de los dos es más importante. / 


I 
/ 


Al día siguiente, [oan informa a Ann sobre el esquema de ma- 
temáticas. Tres días después, las dos se reúnen con Ed para anali- 
zar cómo juntar las innovaciones sin poner en riesgo ninguna de 
las dos. Al tener a la vista tanto el esquema de matematicas como 
la planilla del mapeo curricular, advierten que. el esquema ya 
rontíene información clave para vanos de los casilleros del mapa 
curricular. También observan, sin embargo, que los docentes de 
matemáticas de la escuela de [oan tendrán que recibir capacita- 
ción y asesoramiento acerca de los fundamentos del esque.ma d.e 
matemáticas; del proceso empleado en ese esquema Para identi- 
ficar conceptos, conocinúentos y destrezas, y de los métodos a 
utilizar para que los mapas curriculares que produzcan reflejen 
(y puedan complementar) sus conclusiones. 


Ed: Veo que lo que están haciendo acá va a servir a l.os intere- 
ses del distrito en su conjunto, aunque no lo hayan diseñado a 
esos efectos. Quiero reconocer esto diciendo que el distrito res- 
paldará las innovaciones de su escuela, tanto conceptual como fi- 
nancieramente. : 

loan: Siempre nos has apoyado, Ed. 

Ed: Pero el respaldo tiene su precio. Espero que me presenten 
informes con regularidad. Ustedes saben que lo que están em- 
prendiendo es sin duda valioso pero para nada fácil. 
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Ann: Por eso nos complace que sea una iniciativa con apoyo 
distrital y escolar. Vamos a necesitar recursos para traer a la es- 
cuela asesores que capaciten a los docentes en la elaboración de 
estos mapas. No pueden llenar los casilleros sin entender a fondo 
qué significan los conceptos y cómo funcionan en el currículo. 

Ed: Como dije, estoy dispuesto a avalarlo, pero esto es sólo 
parte de 10 quería decirles. La otra parte no tiene que ver con las 
finanzas sino con la necesidad de planificar cuidadosamente pa- 
ra poder ayudar a los docentes dónde y cuándo 10 requieran. No 
se trata sólo de la asignación de recursos. 

Ann: ¿A qué te refieres? 

Ed: Ustedes pueden prever qué reacciones tendrán los docen- 
tes de su escuela frente a esta innovación y luego planificar en 
consecuencia. 

Ann: Todavía no entiendo lo que quieres decir. Creo que los 
docentes están plenamente a favor del trabajo que estamos tra- 
tando de hacer. 

Ed: Que estén a favor de la idea no significa que sea fácil im- 
plementarla. Hace unos veinte años, un grupo de investigadores 
elaboró un esquema para considerar las etapas previsibles de in- 
quietud que experimentan los docentes durante el proceso de 
cambio. Hall y Hord lo denominaron el Modelo de Adopción Ba- 
sado en las Inquietudes, o MABI. Es una de esas cosas que han 
estado dando vueltas'desde hace tiempo, pero que no ha perdido 
su eficacia ni su conveniencia. Les recomiendo particularmente a 
ti y a Joan que analicen esas etapas para poder diseñar el desa- 
rrollo del personal y determinar las necesidades de recursos so- 
bre la base del punto en que están los docentes. 

loan: Recuerdo haber visto el material del MABI, hace unos 
años, cuando buscaba obtener mi certificado'de directora, pero 
no he vuelto a pensar en eso durante mucho tiempo. De veras 
que nos vendría bien tu ayuda con esto Ed; nada mejor que tener 
un experto aquí mismo, en casa. 

Ann: Y si las etapas son tan previsibles como dices, realmente 
será valioso contar contigo en el equipo facilitador del cambio. 


Debido al apoyo del distrito a la innovación, [oan puede con- 
certar un contrato con Tom, asesor en Comprensión por Diseño, 
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para que trabaje con su personal durante un tiempo. Esto es cru- 
cial para el proceso de cambio porque permite a [oan entablar 
una relación de largo plazo con un asesor y le da a éste la oportu- 
nidad de llegar a conocer al personal y a la escuela, y así adaptar 
mejor su trabajo a la cultura del establecimiento. Su especialidad 
y la relación prevista lo convierten en un "facilitador externo del 
cambio”. 

También Ed pasa a ser un facilitador externo del cambio debi- 
do a su experiencia en implementar cambios. No sólo aporta: una 
perspectiva global sobre los distintos grados escolares, sino que 
también se asegurará de que el proceso de cambio esté en con- 
sonancia con la responsabilidad profesional del distrito ante el 
estado. Su conocimiento del MABI ayudará a los facilitadores 
internos del cambio en su cometido de manejar un cúmulo de in- 
quietudes inherentes al proceso de cambio. 


Análisis de la conversación entre directivos n? 4 


La relación entre la escuela y el distrito ha sido tratada en di- 
versas partes de este libro, pero por primera vez en la evolución 
del proceso de cambio se presenta como un serio obstáculo a la 
iniciativa de mejora continua. En los distritos de todo el país, 
probablemente se espere que los mandatos de la oficina central 
funcionen en concertación con las iniciativas de cambio internas 
de las escuelas, cualquiera sea el grado de conexión que exista 
entre ellos. Cuando los directivos discrepan respecto de qué vale 
la pena emprender, la iniciativa de reforma tiende a ser tan efí- 
mera como las presiones por ponerla en marcha (Darling-Ham- 
mond, 1997). Con todo, los mandatos "de arriba hacia abajo" 
pueden proporcionar el impulso que necesitan los promotores de 
la iniciativa para instituir el cambio. La oficina central es algo 
más que'un centro distribuidor de mandatos. 


Aunque los mandatos suelen catalogarse como ineficaces debido 
a su orientación de arriba hacia abajo, pueden resultar de suma utili- 
dad. Un mandato deja en claro cuál es la prioridad, y crea la expecta- 
tiva de que la innovación será implementada. El procedimiento de 
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emitir mandatos fracasa, sin embargo, cuando la única ocasión en 
que se promueve el proceso de cambio es al hacer el anuncio inicial 
del mandato. Cuando un mandato va acompañado de permanentes 
comunicaciones, capacitación continua, asesoramiento en el lugar de 
trabajo y tiempo concedido para su implementación, puede funcio- 
nar muy bien. Al igual que la mayoría de las estrategias de cambio, 
el mandato ha adquirido mala reputación, no porque la estrategia 
misma sea deficiente, sino porque no se la complementa con las de- 
más innovaciones que son necesarias, (Hall y Hord, 2001, pág. 14) 


En vista de la cantidad de innovaciones que han entrado y sa- 
lido de la escuela de [oan antes de esta última iniciativa, y de la 
actitud negativa del personal en las jornadas de desarrollo, es ra- 
zonable inferir que las intervenciones necesarias no se realizaron. 
También es evidente, teniendo en cuenta cómo se presentó el es- 
quema de matemáticas a los directores escolares, que los directi- 
vos de la oficina central han determinado el resultado deseado 
(que estos esquemas se incorporen al programa de matemáticas 
de todas las escuelas) pero no ofrecen ningún respaldo en lo que 
concierne a cómo efectuar esa incorporación. Los mismos dile- 
mas planteados en capítulos anteriores acerca de la autonomía 
individual son ahora aplicables a las diversas escuelas que abar- 
ca el distrito. Es probable que cada escuela del distrito haga "al- 
go" con los esquemas de matemáticas, pero con poco conoci- 
miento o responsabilidad profesional respecto de lo que se hace 
en otros establecimientos y con escasa noción de si sy trabajo 
produce los resultados buscados. 

Ed se da cuenta de que necesita que loan y su personal ejem- 
plifiquen cómo se vería una buena implementación de este man- 
dato. En un plano más profundo, Ed comienza a reconocer que 
también él tendrá que emprender un proceso similar de visuali- 
zación desde el punto de vista del distrito como sistema. Aunque 
ese proceso no es el tema central de este libro, es evidente que es- 
tá sujeto a los mismos principios operativos. 

Cuando los directivos de una escuela logran contar con el ase- 
soramiento y el respaldo de los directivos del distrito, la oficina 
central pasa a ser parte integral del proceso de cambio. Hall y 
Hord (2001) sostienen que las escuelas necesitan este apoyo ex- 
terno de parte del distrito. 
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La escuela puede y debe hacer muchas cosas por sí sola, pero 
también necesita actuar en concordancia y con el respaldo de los de- 
más componentes del sistema... El cambio es una empresa compleja 
y dinámica que requiere recursos. Es improbable que una sola orga- 
nización, ya sea una escuela o una corporación nacional, tenga todos 
los conocimientos y recursos que se necesitan para lograr el cambio. 


(pág. 14) 


La mancomunidad entre la escuela y la oficina central permite 
a [oan incorporar al equipo facilitador del cambio a otras dos 
personas que actuarán como facilitadores externos. Los facilita- 
dores externos del cambio pueden aportar"conocimientos espe- 
cializados sobre la innovación", actuar como "nexos" clave entre 
la escuela y otras organizaciones, informar al equipo interno de 
facilitación cómo está trabajando el personal y qué necesita (tan- 
to individual como colectivamente) y funcionar como.uuna "caja 
de resonancia" para recibir ideas y solucionar problemas (Hall y 
Hord, 2001, págs. 153-154). 


RESUMEN Y ANTICIPO 


El statu qua de aislamiento que ha caracterizado la forma de 
trabajo de tantos educadores en este sistema está empezando a 
ser erradicado de la cultura escolar. Como resultado de su trabajo 
colectivo en los primeros días de clase, los docentes perciben que 
se confía en ellos para tomar decisiones sobre la dirección y el al- 
cance de la iniciativa de cambio. La creación de un equipo facili- 
tador del cambio reúne a los docentes y los directivos a efectos 
de elaborar un plan que instituya la innovación de un modo que 
diferencie los recursos y accesos para los individuos y haga res- 
ponsable a todo el personal de seguir creciendo con el tiempo. La 
gama de roles incluidos en el equipo facilitador del cambio ayu- 
da a los docentes a obtener retroalimentación y guía, y ayuda a 
los directivos a sentirse más conectados con el trabajo del perso- 
nal. Esto les permite funcionar como líderes educativos, antes 
que como meros administradores escolares. Los directivos del 
distrito cuentan con que el personal de la escuela implemente las 
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innovaciones globales, pero también están apreciando el valor 
del desarrollo del cambio a nivel de las bases. [oan y su personal 
comprenden que necesitan los recursos del distrito para susten- 
tar sus ambiciosos planes. 

El próximo paso del equipo facilitador del cambio: Los miembros 
del equipo deben reunirsepara elaborar un plan de acción a lar- 
go plazo que describa los pasos claves de la implementación. 
Luego deben presentar este plan a todos los miembros de la co- 
munidad escolar para darles una perspectiva clara del cuadro ge- 
neral. 

El próximo paso del lector: Teniendo en mente su escuela y su 
distrito, considere las siguientes preguntas: 


e ¿Cómo podemos diseñar e implementar un programa de 
desarrollo del personal que contribuya a cerrar las brechas 
entre nuestra visión y la realidad? 

e ¿Tenemos demasiados cambios en marcha al mismo tiem- 
po? ¿Muy pocos? ¿Cómo 10 sabemos? ¿A quién "pertene- 
cen"? 

e ¿Quién es el líder? ¿La estructura del liderazgo es eficaz? 
¿Por qué? ¿Por qué no? ¿Cuáles son las pruebas al respecto? 

e ¿Liderazgo y facilitación son sinónimos? ¿Deben serlo? 
¿Por qué? 

e ¿Cuáles son las aprensiones que tiene el personal docente? 
¿Qué otras podrían preverse? ¿Es posible evitar algunas de 
ellas? ¿Reducirlas al mínimo? ¿Cómo? ¿Quién lo haría? 

e ¿Qué rol cumplen en nuestra iniciativa de cambio los direc- 
tivos del estado, la junta de educación o la oficina central? 
¿Por qué? ¿Deberían tener un rol mayor? ¿Menor? ¿La res- 
puesta es la misma para todas las iniciativas de cambio? 
¿Por qué? 


Capítulo 6 


Desarrollar un plan de acción 


RESEÑA DEJ. CAPÍTULO 


Este capítulo aborda el quinto paso de la mejora continua: de- 
sarrollar e implementar un plan de acción que tome en cuenta las 
inquietudes de los docentes y dé por resultado la integración de 
las innovaciones en toda la escuela y dentro de cada aula. El fun- 
damento de este capítulo, sin embargo, va mucho más allá de las 
guías prácticas para planificar acciones; la conversación y el aná- 
lisis se basan en cómo organizar el desarrollo del personal de un 
modo que posibilite una cultura de autonomía colectiva. Los do- 
centes que consideran a los alumnos a través del lente dual de 
"mis" alumnos en "mi" clase (este año) y "nuestros" alumnos en 
"nuestro" programa (por el lapso de tiempo en que esos alumnos 
forman parte del sistema) hacen posible que el sistema funcione 
mejor como resultado del esfuerzo colectivo. En esta fase del de- 
sarrollo de un sistema competente, la enseñanza debe convertir- 
se en una "cualidad distribuida" (McDonald, 1996), lo que lleva a 
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que los resultados no se midan por los esfuerzos individuales de 

los docentes sino por el desempeño de la escuela en su conjunto. 
Por 10 tanto, el equipo facilitador del cambio debe elaborar un 

plan de acción que incluya las tres características siguientes: 


e Abordar cuestiones prácticas, como plazos de tiempo, re- 
cursos necesarios para el personal, cambios organizativos 
para facilitar el proceso, restricciones presupuestarias y co- 
municación con agentes clave.. 

e Establecer indicadores observables para evaluar los rasgos 
que tendrá la escuela cuando se implementen las innova- 
ciones, asícomo los puntos clave de crecimiento durante el 
proceso. 

e Incluir planes para encarar las preocupaciones previsibles 
(y advertir las imprevisibles) que se pondrán de manifiesto 
durante el proceso de cambio. 


El plan de acción siempre apunta a conducir la innovación aun 
nivel más alto y complejo (Hall y Hord, 2001; Glickman, 1993).De- 
bido a esto y a las consecuencias sistémicas resultantes, un factor 
clave para su éxito es la eficacia de los procesos de planificación y 
facilitación: las fallas a la hora de planificar y Lcilitar acciones po- 
drían dañar seriamente a la escuela como sistema, afianzando su 
incompetencia, mientras que una cuidadosa planificación, en cam- 
bio, puede consolidarlas características ya mencionadas de un sis- 
tema competente (véase la Figura 2.2 del capítulo 2, pág. 71). 


Reflexión de un miembro del personal n° 1 


Es viernes por la noche y Ann pone en hora el despertador pa- 
ra que suene a las 5:30 de la mañana siguiente. Aunque no le 
gusta tener que madrugar un sábado, ésa es la única ocasión en 
que el equipo facilitador del cambio podrá reunirse antes del día 
de Acción de Gracias. Aun espera con entusiasmo la oportunidad 
de pasar dos días seguidos puliendo los detalles de un plan de 
acción para las actividades de desarrollo del personal. Mientras 
se prepara, piensa en el trabajo a emprender. 
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Nunca antes intervine en la etapa de desarrollo de un plan de acción. 
Hasta este año, sólo tieia elplan deacción en su forma terminada, donde esta- 
ba claramente definido lo que yo tenía que hacer. Estoy acostumbrada aac- 
tuarcomo receptora, aunque el plan me pareciera superficial, deficiente o inú- 
til. Ahora que tengo la oportunidad de asegurarme de que el plan se vincule 
con el “mundo real” de los docentes, no estoysegura de saber cómo lograrlo. 


Ann se pone a pensar en el objetivo de su plan de acción, que 
es incrementar el rendimiento de los alumnos: 


Pero para lograr un mayor rendimiento hay que mejorar la calidad de la 
enseñanza. ¿Mecorresponde definir, mañana, qué cambios tienen que hacer 
todos mis colegas? La idea de que soy responsable de "enmendar" a mis co- 
legas me pone muy incómoda, como si yo supiera más que ellos 10 que les 
conviene. Porotro lado, en nuestras conversaciones siempre hablamos de 
enmendar la escuela como sistema. Quizá debo pensar en la enseñanza, no 
en términos deningún docente individual sino de lo que se espera de todos 
nosotros COMO grupo. 


Análisis de la reflexión de un miembro del personal n" i 


La reflexión de Ann ilustra su incipiente constatación de que 
la enseñanza es una „cualidad distribuida" que se basa, en térmi- 
nos cuantificables, en el rendimiento de todos los alumnos y no 
en el de "mis" alumnos. Aunque esto es nuevo para Ann, dos in- 
vestigadores reconocidos han cuestionado la noción convencio- 
nal de que la enseñanza es una "práctica altamente individuali- 
zada". McDonald (1986) informa: 


Nuestro estudio nos convenció de que las.buenas escuelas de- 
'penden de la buena enseñanza, pero esa buena enseñanza debe con- 
cebirse como una propiedad distribuida, como cualidad de las es- 
cuelas antes que de los docentes. Encontramos pruebas de que esa 
buena enseñanza es más estable, confiable y generalizada cuando se 
espera que la provean grupos de personas, en vez de individuos. 


(pág. 106) 


Marzano (2003) llegó a una conclusión similar en su síntesis 
de las investigaciones realizadas sobre los efectos de la eficacia 
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de la escuela y del docente en el rendimiento de los alumnos. Es- 
te meta-análisis muestra que cuando la enseñanza es eficaz y la 
escuela es eficaz, los alumnos que ingresan con un nivel de ren- 
dimiento del 50% alcanzan el 96% en dos años (véase Marzano, 
2003, pág. 75). Para construir uri sistema competente, es útil con- 
cebir la buena enseñanza como una característica tanto de los do- 
centes como de las escuelas. 

Al comenzar a tratar las medidas para implementar el paque- 
te de innovaciones, los integrantes del equipo facilitador del 
cambio también tienen que considerar cómo promover una cul- 
tura de autonomía colectiva. Los miembros del personal deben 
entender por qué el plan de desarrollo es un medio viable para 
cerrar la brecha entre la visión compartida y la realidad; deben 
tener una idea clara de cómo se manifestarán los resultados de la 
implementación; deben estar facultados para expresar sus in- 
quietudes y evaluar su propio crecimiento con el corref del tiem- 
po, y deben rendir cuentas a la directora y a los colegas respecto 
de la implementación del cambio. 


Conversación del equipo facilitador del cambio n° 1 


Son las siete de la mañana del sábado cuando [oan entra en la 
playa de estacionamiento, ansiosa y entusiasmada ante la pers- 
pectiva del trabajo a realizar en los próximos dos días. Provista 
de blocs, marcadores, una computadora, manzanas y una bolsa 
de chocolatines, se dispone a iniciar lo que seguramente será una 
jomada intensa, productiva y agotadora. 

loan, Ann y .Susan comienzan el trabajo del día preguntándo- 
se: ¿qué pretendernos que el personal sepa, pueda hacer y com- 
prenda en el plazo de dos años? Pronto acuerdan que la priori- 
dad es completar los mapas curriculares de modo de tener un 
panorama claro del campo de acción y la secuencia correspon- 
dientes a cada materia. 

La conversación es un intenso intercambio de ideas, donde ca- 
da planteo conduce a otro, probando la compleja interacción 
existente entre los elementos del sistema. Parten de la noción de 
que: 
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e Deberá impartirse capacitación específica para cada área de 
materias. De esta forma, la capacitación será suficientemen- 
te concreta en teoría y dará a los docentes acceso a los be- 
neficios del pensamiento colectivo cuando busquen llegar a 
un consenso acerca de 10que deben aprender los alumnos: 
conocimiento, destrezas y comprensión. Pero, de acuerdo 
con las dimensiones del personal y los recursos disponi- 
bles, es probablé que se necesiten dos años tan sólo para 
que todos los docentes pasen por este tipo de experiencia 
de capacitación. El plazo debería extenderse a tres o cinco 
años. Aunque esta capacitación suministrará guías específi- 
cas al área de materias, se requiere algo más que eso para 
que el personal visualice cómo el mapa curricular habrá de 
afectar la enseñanza cotidiana. ¿Cómo se incorpora a la 
práctica de la enseñanza? 

e Para que los miembros del personal vean la conexión entre 
las unidades que figuran en los mapas por área de materias 
y las experiencias de aprendizaje cotidianas, deberán tener 
la oportunidad de diseñar clases. Tendrán que hablar en los 
equipos por área de materias para determinar la congruen- 
cia del trabajo cotidiano con la visión global del mapa. Pero 
hay otros dos puntes clave que deben discutirse: la con- 
gruencia entre materias del mismo ciclo de grado y la con- 
gruencia en la misma materia a través de los distintos gra- 
dos. A fin de poder reciclar con eficacia el currículo, cada 
docente debe tener fácil acceso a los mapas curriculares de 
los demás. ¿Pero cómo se dará ese acceso? 

e Para que los docentes tengan mutuo acceso a los mapas, la 
escuela debe instaurar una base de datos donde guardar 
los mapas curriculares y las unidades de enseñanza. Esto 
hará que al personal le resulte más fácil considerar el cu- 
rrículo sistémicamente, lo que a su vez permitirá perfec- 
cionar los mapas y la enseñanza. 

e Está claro que los datos del rendimiento de los alumnos se- 
rán el principal medio de evaluar los mapas. 


Después de trabajar hasta la tarde, el equipo decide dar por 
concluida la reunión y reflexionar individualmente sobre lo reali- 
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zado antes de retomar la tarea. Al día siguiente, reanudan la con- 
versación, esta vez junto con Ed, quien no pudo asistir a la pri- 
mer reunión. Comienzan por ponerlo al tanto de los puntos prin- 
cipales que trataron el día anterior. 


e Ed:agrega una sugerencia: que la eficacia de los mapas 
también se juzgue según su congruencia con los estándares 
estatales y el nuevo esquema de matemáticas del distrito. 
Propone que este análisis, dado que constituirá una impor- 
tante evaluación del trabajo de la escuela, sea compartido 
con los miembros de la comunidad escolar. 

e La escuela deberá rendir informes anuales del rendimiento 
de los alumnos al personal, los padres, los integrantes de la 
junta escolar y los rniernbros de la comunidad. Este infor- 
me incluirá no sólo los datos correspondientes a log exáme- 
nes exigidos por el estado, sino también: (1) los resultados 
de las evaluaciones diseñadas en la escuela para medir 
el grado de conocimiento, destreza y comprensión de los 
alumnos; (2) un análisis de las razones programáticas de 
CUalquier punto débil que se detecte en el rendimiento, y 
(3) planes para revisar el programa a los efectos de corregir 
los puntos débiles existentes y evitarlos en el futuro. ¿Ten- 
drá joan el tiempo necesario para supervisar un proceso de 
cambio tan ambicioso y complejo, dadas todas sus demás 
responsabilidades diarias? 

e Ed sugiere que si a Ann se le permite trabajar sólo media 
jornada o tomarse un día libre por semana, podría emplear 
el tiempo extra para facilitar el proceso de cambio. Esto ha- 
ría mucho más viable su tarea. ¿Qué otras políticas, proce- 
dimientos y reglamentos escolares deberán reverse a la luz 
de este proceso de cambio? 

e Elpaquete de innovaciones tendrá un efecto dominó. Podría 
alterar los horarios de los docentes para que tengan tiempo 
de hacer Planificaciones conjuntas. Podría requerir un siste- 
ma de boletines de calificaciones más detallado para que 
quede claro qué indican realmente las notas asignadas a los 
alumnos. ¿Pero a qué público estarán dirigidos los boletines? 

e Si vamos a hacer estos cambios a gran escala, tenemos que 
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incluir a los padres y otros miembros de la comunidad es- 
colar en estas conversaciones. Se trata de algo más que de 
una mera campaña de relaciones públicas para inducirlos a 
apoyar los tipos de reformas que procuramos emprender. 
¿Cómo vamos a financiar este trabajo entre los pr óximos 


tres y cinco años? ; 


e Aunque es relativamente fácil por ahora destinar dinero 


para este proyecto, tal vez el año próximo o el siguiente, el 
personal u otros directivos se interesarán en otra innova- 
ción y tenderán a retirarle el respaldo a ésta para solventar 
la nueva. Ed plantea otro punto. 


e Necesitamos contar con una herramienta concreta para me- 


dir el crecimiento colectivo en el currículo y las prácticas de 
enseñanza. Ed propone que si los miembros del equipo 
pueden elaborar esta herramienta de medición, podrán re- 
coger datos acerca del avance del proceso de desarrollo del 
personal y encontrar recursos humanos y económicos p.ara 
asegurar el crecimiento futuro. Para ello, deben definirse 
claramente las etapas predecibles de implementación de la 
innovación, respondiendo a las preguntas: ¿Qué caracte- 
rísticas tiene un principiante?", ¡¿Cómo es un docente más 
experimentado?", etcétera. Ed propone que Tom (su asesor 
en Comprensión por Diseño) preste ayuda en la elabora- 
ción de esta herramienta, debido a su amplia experiencia 
en implementar esa innovación en una cantidad de escue- 
las. ¿Cómo puede un plan de acción llegar a captar este 
grado de complejidad? 

e El plan de acción que debemos desarrollar_será nuestra me- 
jor respuesta hoy, pero puede no serlo manana. El plan ten- 
drá que ser evolutivo y flexible en función de nuevos pro- 
blemas, nuevas ideas, nuevas necesidades o nuevos datos 
que vayan surgiendo a medida que se implementa el cam- 
bio. Necesitaremos mantener reuniones como ésta dos ve- 
ces al año para revisar el plan y efectuar las correcciones y 
ajustes necesarios. 


Con sólo tres horas por delante en la maratónica sesión de 


planificación, el equipo facilitador del cambio comienza a plas- 
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mar las ideas planteadas en un plan de acción concreto. La pri- 
mera fase del plan (véase la Figura 6.1) corresponde a la realiza- 
ción de los mapas curriculares. 


e Susan solicitará la ayuda del departamento de tecnología 
de la escuela para diseñar un programa de scftuiare que po- 
sibilite a los docentes ingresar sus mapas curriculares en un 
formato establecido y tener acceso a todos los mapas en Ií- 
nea. Se compromete a tenerlo listo para el I? de marzo. 

e Ed Y[oan se encargarán de elaborar planes de acción refe- 
rentes a las políticas y procedimientos de la escuela. Com- 
partirán estos planes dentro de dos semanas y se reunirán 
para terminarlos en dos semanas más. 

e Ed elevará al inspector la propuesta de modificar los hora- 
rios de trabajo de Ann. Lo hará esta semana. 

e Todo el equipo se reunirá en abril para repasar las ideas 
planteadas en la reunión queno forman parte de la prime- 
ra fase del plan de acción. E 


Análisis de la conversación del equipo facilitador 
del cambio n" 1 


Cada uno de los miembros del equipo facilitador del cambio 
había expresado su determinación y su dedicación a esta iniciati- 
va de mejora continua, pero fue en la conversación precedente 
cuando establecieron por primera' vez y de forma conjunta un 
método práctico, funcional y viable para llevarla adelante. Aun- 
que la parte del plan de acción trazada alfinal de la sesión del fin 
de semana es muy concreta, el intercambio de ideas que condujo 
al plan puede 'parecer un poco desconcertante, tanto en lo que 
respecta a las relaciones establecidas corno a su amplitud. Estos 
extractos, que repsésentan sólo algunas de las muchas ideas que 
seguramente surgieron durante las horas de conversación, conva- 
lidan el principio operativo del capítulo 2: Cada escuela es un sisie- 
ma de vida complejo orientado hacia un fin. Corno explica Sarason 
(1990): "Lo que se busca cambiar está tan arraigado en un sistema 
de partes en interacción que si se cambia, es probable que tarn- 


DESARROLLAR UN PLAN DE ACCIÓN 187 


bién se produzcan cambios en otros puntos” (pág. 16). El desarro- 
llo del personal efectivamente produce un cambio en las prácticas 
de enseñanza y aprendizaje existentes, que a su vez afectará a to- 
do el sistema de maneras previsibles e impredecibles. 

En esta coyuntura, el equipo facilitador del cambio ha previs- 
to el efecto dominó que tendrá este cambio en otras partes ínte- 
rrelacionadas del sistema y lo ha planeado de modo que resulte 
política y económicamente viable. El formato del plan de acción 
presentado en la Figura 6.1 es una típica planilla de organización 
empleada,para consignar acciones, responsabilidades, plazos y 
pruebas de que la acción se ha completado. Si bien un plan, co- 
mo éste, debe ser comprehensívo, también habrá que revisarlo 
con el correr del tiempo para garantizar que se adecue a la vida 
“no racional" del sistema. Pascale y sus colaboradores explican 
que “los sistemas vivos no pueden dirigirse a 10 largo de una 
senda lineal. Es inevitable'que aparezcan 'consecuencias impre- 
vistas" (citado en Fullan, 2001, pág. 45). Por 10tanto, los planifi- 
cadores deben cuidarse de no tomar la aplicación del plan origi- 
nal como un fin en sí mismo: “El objetivo de la planificación 
estratégica es producir una corriente de decisiones acertadas... 
también se acepta la posibilidad de que el producto final no se 
asemeje a lo que inicialmente se buscaba" (Patterson, Purkey y 
Parker, citado en Fullan y Stiegelbauer, 1991, pág. 108). 


AVANZAR HACIA UNA IMPLEMENTAOÓN BIEN LOGRADA 


Para asegurarse de tomar "decisiones acertadas", hay dos 
conceptos clave a tener en cuenta, tanto durante la elaboración 
inicial del plan como al hacerle modificaciones: el mapa configu- 
rativo de la innovación y las etapas de preocupación. Hall y 
Hord (001) introdujeron la idea de un "mapa configuratívo de la 
innovación" para representar una sucesión "típica" de pasos du- 
rante el proceso de cambio. Esta secuencia brinda al personal un 
cuadro claro de cómo se pondrá de manifiesto la innovación en 
el transcurso del tiempo, a medida que los miembros del perso- 
nal pasen de ser principiantes a volverse experimentados en el 
uso de la innovación. Cuando no cuentan con este tipo de cua- 
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Figura 6.1 
Extracto de un plan de acción 
Plazo: enero a junio 


Acción a 
emprender 


Los docentes serán asignados 4 
equipos por área de materias 
para proyectar un mapa curri 
cular. El mapa incluirá niveleg 
de comprensión; preguntas 
esenciales; conoclmientos 
destrezas clave, y evaluaciones 
consensuadas. 


Elaborar una matriz secuencia! 
para medirla calidad deluso de 
los mapas en cada área de rna- 
tenas. Se distribuirá a todo e 
personal para ser empleado enl 
laautoevaluación formativa y enl 
la evaluación sumativa por par- 
te de la directora al concluir el 
trabajo de cada equipo. 


Los docentes que integren los 
equipos correspondientes a las 
áreas de lengua y de ciencias 
participarán en un programa de 
capacitación en Comprensión 
por diseño queenseña los prin- 
cipios de la planificación retros- 
pectiva adecuados al proceso 
de mape'o curricularde la es- 
cuela. 


Programa de capacitación a lar- 
go plazo, a cargo de Torn, para 
los equipos $e otras áreas de 
materias (incluye el periodo de 
verano y el próximo año lecti- 
vo). 


Personas(s) 
responsable(s) 


e Equipo facilita- 
dor delcambio 


» Tom 
+ Equipo facilita- 
dor delcambio 


» Tom 
+ Equipo facilita- 
dar delcambio 


Pruebas de que la acción 
se ha emprendido 


Envío al personal de un me- 
moándum que indique las 
asignaciones a cada equipo. 


Distribución dé la matriz se- 
cuencial paralos mapas curri- 
culares junto con el orden del 
día de la reunión del cuerpo 
docente en que se presentará 
la matriz y se explicará el pro- 
ceso deevaluación surnativa, 


Formularios de evaluación a 
ser completados portodos los 
docentes que asistan a la se- 
sión decapacitación. 


Programa de capacitación a 
largo plazo. 


303 
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Figura 6.1 (continuación) 
Extracto de un plan de acción 
Plazo: enero a junio 


Acción a 
emprender 


Se asignará a cada equipo una 
suma de dinero para solventar 
el trabajo en los mapas. Elequi- 
po puede destinar estos fondos 
a financiar el tiempo extra dedi- 
cado al desarrollo curricular, a 
contratar suplentes para tener 
tiempo libre durante la jornada 
escolar y/o a adquirir alimentos 
para las reuniones. Cada equipo 
establecerá un horario para las 
reuninnes-que necesite realizar a 
efectos decompletar el trabajo. 


Cada miembro del equipo facili- 
tadordelcambio tendrá un pro- 
grama de las reuniones y los 
participantes para asegurar que 
los equipos reciban con puntua- 
lidad el feedback y la orienta- 
ción que requieran. 


Personas(s) 
responsable(s) 


e Joan y los 
equipos por 
área de 
materias 


e Am 


Pruebas de quela acción 
se ha emprendido 


Envio a cada equipo deun me- 
morándum que consigne el 
presupuesto, las normas para 
los gastos aprobados y los 
formularios para presentar sus 
propuestas pres upuestarías. 


Lista de reuniones e identifica- 
ción del miembro del equipo 
faciutador del cambio asigna- 
do acada reunión. 


dro, los docentes se ven limitados a hacer sus propias suposicio- 
nes acerca de cuáles serán los indicadores del éxito y cuándo ha- 
brán "completado" el proceso de cambio. La mayoría de las ve- 
ces estas suposiciones dan lugar a serios errores en lo que 
respecta a la práctica percibida, la práctica real y la práctica de- 
seada. Por ejemplo, si el objetivo de la innovación es introducir 
en el aula la enseñanza basada en la indagación: 


Un docente con un esquema bien estructurado para la enseñanza 
de ciencias basada en proyectos podría observar una clase en la que 
los alumnos mantienen múltiples y animadas conversaciones senta- 
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dos alrededor de computadoras o escritorios tapados de elementos 
de laboratorio, cuadernos con anotaciones y materiales impresos, y 
percibirla como una estimulante experiencia de indagación científi- 
ca. Otro docente podría percibirla como una clase caótica que debe 
manejarse mejor. De manera análoga, distintos docentes pueden re- 
cibir el mismo "mensaje" sobre el plan de acción e interpretar ur 
concepto como el de la "indagación" de muy diversas maneras. (Spi- 
llane, Reíser y Reimer, 2002, págs. 396-397). 


La matriz secuencial promueve una cultura de autonorrúa co-- 


lectiva porque crea un consenso entre todo el personal acerca de 
cómo se manifiesta la innovación cuando se la implementa co- 
rrectamente (Hall y Hord_2001). 

Las Figuras 6.2 y 6.3 son dos ejemplos de matrices que mues- 
tran las etapas de alineamiento del currículo con los estándares 
estatales. Pe 

Para producir descripciones "visuales" que sean ala vez cla- 
ras y ampliamente aplicables, deben elegirse personas que sepan 
cómo se verá la innovación en diversos puntos de la secuencia. 
Los candidatos para esta tarea son los integrantes del equipo fa- 
cilitador delcambio y otros miembros del personal o asesores ex- 
ternos que tengan un alto nivel de especialización y experiencia 
en la innovación. Este equipo redactor tendrá que dedicar consi- 
derable tiempo a la tarea de pensar en voz alta cómo se pondrá 
en evidencia el “logro de los objetivos” y cómo podrán expresar 
esa concepción en términos que sean fieles a la innovación, res- 
petuosos de la visión compartida y accesibles para todo el perso- 
nal. La experiencia indica que para alcanzar este nivel de clari- 
dad, coherencia y precisión es necesario hacer varios borradores, 
tomarse algún tiempo entre las sesiones de redacción para poner 
los términos en perspectiva y recibir feedback y guía de parte de 

los miembros del personal que utilizarán la matriz una vez que 
esté terminada. Sin esta base, cada punto de la secuencia tenderá 
a ser una mezcla dé conjeturas y filosofías infundadas. 

Una vez elaborada la matriz/los docentes tendrán que apren- 
der a utilizarla para evaluar su propio progreso y para determi- 
nar qué ayuda podrían necesitar a fin de alcanzar el siguiente ni- 
vel de implementación. El equipo facilitador del cambio también 
podrá emplear este instrumento como medio de determinar la 
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Figura 6.2 
Matriz secuencial del alineamiento del currículo 
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con los estándares de contenido estatales 
(Desde la perspectiva de la enseñanza en clase) 


Inexistente 


Incipiente 


Laenseñanza se rige 
por lanecesidad de 
"cubrireltexto" oel 
contenido Que "siem- 
pre hemos enseñado". 
No hay ninguna refe- 
rencia implícita ni ex- 
plicita a losestánda- 
res del estado o del 
distrito. Predomina la 
lección dictada, cen- 
traca en elconoci- 
miento delcontenido 
y las destrezas corres- 
pondientes ala unidad 
con, el mejor de los 
Casos, escasas men- 
cienes a otras unida- 
des pasadas ofuturas 
y alusiones igualmen- 
te escasas a loscon- 
ceptos propios de la 
disciplina. 


La enseñanza serige 
porla necesidad de 
"cubrir"los estánda- 
res de contenido del 
estado o distrito. Pre- 
.dominan lalección 
dictada y el uso defi- 
chas, centrados en la 
enseñanza o práctica 
de destrezas y cante- 
nidos aístados. Rara 
vez sehace reteren cia 
aunidades pasadas O 
futuras. Los cancep- 
tos de la disciplina se 
enseñan porsepara- 
da, sin ninguna rete- 
rencíaa su relación 
conel conocimiento 
delcontenido y las 
destrezas correspon- 
dientes alaunidad. 


En desarrollo 


Laenseñanza serige 
porla necesidad de 
"descubrir" cómo se 
relacionan elconoci- 
miento del contenido 
y lasdestrezas corres- 
pondlsntes a una uni- 
dad con losconceptos 
Que pueden emplear- 
separa organizar el 
contenido dela uni- 
dad. Elcontenido y 
lasdestrezas sederí- 
van directamente de 
losestándares deles- 
tadoo el distrito . Rara 
vez, O nunca, los con- 
eeptos o contenidos 
deuna unidad son 
vistos como una ex- 
tensión lógica delas 
unidades anteriores o 
como precursores de 
lasfuturas. Las pre- 
guntas seconvierten 
en elfoco dela ense- 
ñanza en tanto los 
alumnos son estirnu- 
lados a organizar el 
contenido de maneras 
que losayuden are- 
cercarlo. 


Prominente 


Laenseñanza se rige 
porla necesidad de 
"descubrir" conceptos 
fundamentales Que 
constituyen el foco 
delcurso, del progra- 
ma y dela disciplina. 
Porlo general, elco- 
nacimiento delconté- 
nido y las destrezas 
incluidos en loses- 
tándares delestado o 
el distrito seenseñan 
de unmodo Que 10- 
menta eldesarrollo de 
los conceptos o una 
revisión consciente de 
los mismos, lo que 
contribuye a profundl- 
zarla comprensión de 
losconceptos por 
parte de los alumnos. 
La enseñanza sebasa, 
en gran medida, en 
una variedad deestra- 
tegias deformulación 
de preguntas, y el 
punto central de la 
unidad seestablece a 
través del reiterado 
empleo de "pregu ntas 
esenciales". 
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Figura 6.3 
Matriz secuencial del alineamiento del currículo 
con los estándares de contenido estatales 
(Desde la perspectiva del desempeño de los alumnos) 
Inexistente Incipiente En desarrollo Prominente 


Los alumnos eviden- 
cían incertidumbre, en 
sus comentarios y en 
lostrabajos Que pro- 
ducen, acerca dequé 
es importante y por 
Qué loes. Un comen- 
tariofrecuente es: 
"¿Por Qué tengo Que 
saber esto? Nunca 
vaya emplearlo". 
Igualmente comunes 
son comentarios tales 
como: "¿Lavan ato- 
maren elexamen?”, 
"¿Cuántas páginas 
Quiere Que escriba?" y 
"No meimporta; sólo 
dígame Qué Quiere us- 
ted". El desempeño de 
losalumnos general- 
mente demuestra una 
falta deesfuerzo.. 


Los alumn osevid en- 
clan, en suscomenta- 
riosy enlostrabajos 
que producen, haber 
retenido el conoci- 
miento delcontenido 
aislado y saber aplicar 
con precisión. aunque 
nosiempre demanera 
apropiada, losproce- 
dimientos correspon - 
dientes a losestánda- 
res decontenido 
estatales o del distri 
tooPerciben todos los 
conocimientos y des- 
trezas como incone- 
xosentre sí eigual- 
mente importantes, y 
mem orizan materiales 
como medio deaprc- 
barlosexámenes de- 
cisorios delestado o 
el distrito. 


Los alumn osevíden- 
clan, en sus comenta- 
rios yen lostrabajos 
Que producen, un do- 
minio del conoclmien- 
to y lasdestrezas 00- 
rrespondientes alos 
estándares decante- 
nido de) estado o el 
distrito. y de cómo se 
interrelacionan con- 
ceptualmente elcono- 
cimiento y lasdestre- 
zas dentro delas 
unidades. Pueden 
aplicarunconcepto 
para explicar el cono- 
cimiento o eluso 
apropiado delasdes- 
trezas. Pero recono- 
cen eLvaJor real de un 
concepto como un 
marco de referencia 
en el cual situar el 
contenido para poder 
recordarlo afin de 
aprobar losexámenes 
decisorios delestado 
o el distrito . 


Los alumnos evtden- 
Can. en suscomenta- 
riosy en lostrabajos 
que producen, un es- 
fuerzo consciente por 
establecer conexiones 
entre losconocimien- 
tosy destrezas deun 
curso. Ál'hacer ese 
esfuerzo, descubren el 
marco conceptual de 
la disciplina y el sentí- 
do Que este marco les 
daal conocimiento y 
las destrezas Que es- 
lán estudiando. Perei- 
ben que ros conceptos 
contenidos dentro de 
este marco son im- 
portantes para proce- 
sar información y re- 
solver problemas 
complejos; ensuma, 
para enfrentar losde- 
safios deuna vidarica 
y productiva 
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idoneidad del personal y detectar patrones generales referentes a 
aspectos positivos y cuestionables en la implementación del plan 
de desarrollo del personal. Esta recolección de datos permite a 
los miembros del equipo hacerse un juicio fundado de la funcio- 
nalidad del plan de acción original y efectuar las modificaciones 
adecuadas a fin de optimizar la eficacia del medio (el desarrollo 
del personal) para contribuir a lograr el fin deseado (la visión 
compartida). $ 

Además de establecer una matriz del cariz de la innovación en 
las diversas fases de su implementación, el segundo concepto cla- 
ve que influye en el desarrollo inicial y continuo de un plan de 
acción es el de las etapas previsibles de la preocupación que se 
experimenta durante el proceso de cambio. Aunque muchos do- 
centes admiten que el aprendizaje y el consiguiente cambio son 
experiencias emocionales, no suelen proponer maneras de mane- 
jar las reacciones del personal. Los encargados de implementar el 
cambio deben enfrentar situaciones que van desde la resistencia 
pasiva hasta el abierto desacato, como ilustraron las conversacio- 
nes y reflexiones incluidas en los primeros tres capítulos. Aunque 
cada sistema es único, hay un alto grado de predictibilidad en los 
tipos de preocupaciones que surgen durante la implementación 
de una innovación. Como muestra la siguiente figura (véase Fi- 
gura 6.4), el proceso de implementación de un cambio sigue lo 
que Glickman (1993) describe como una "secuencia bastante ra- 
zonable (y predecible) de tres fases" (pág. 75). 


1. El cambio debe ser explicado y luego ejemplificado (Hall 
y Hord, etapas 1 y 2). Cuando los docentes emprenden por 
primera vez el proceso de aprender algo nuevo, les preocu- 
pa saber cuáles serán los beneficios de la innovación, cómo 
la han llevado adelante otros docentes (y sistemas) y cómo 
habrá de cambiar las prácticas establecidas. Necesitan sa- 
ber qué cariz tiene la innovación y cómo mejorará su labor 
docente. Debe serles explicada y ejemplificada. 

2. Deben brindarse oportunidades de "representación de ro- 
les, práctica aplicada y retroalimentación" a cargo de un 
capacitador idóneo y ecuánime (Hall y Hord, etapa 3). 
Cuando los docentes enfrentan la experiencia de poner en 
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Figura 6,4% ,:5' uso la nueva práctica, les preocupa cómo hacer que funcio- 
Etapas de preocupación. ervel.proceso de cambio ne bien. Con una-pr áctica familiar, ya han aprendido a im- 
plementarla sin-dificultad y han resuelto los problemas re- 
A lativos a los recursos a emplear, la utilización apropiada de 
Hally Hord Glickman la práctica, las „estrategias eficaces para aplicarla y la canti- 
Etapa 6: Reenfoque . : Pertasclana miento dad que deben dedicarle. Ahora se encuentran en una si- 
Elcambio.es cooperativo en tanto trabajo | ¿&ómo puedo llevar este cambio aun ní- tuaci ónincómoda y ante una serie de problemas para hacer 
con otros para abordar adapfacíories o al- | velde expērticla más elevado én mi cla- AA pg 
temativas a la innovación a efectos delo- | se? ¿Cómo estoy trabajando con misca- que la nueva práctica tenga un buen resultado, También 
E grar resultados aun mgores de parte de | legas-en lo que respecta a intercambiar enfrentan la cuestión-de lo que pueden ganar o perder: 
F los alumnos, ideas sobre las modificaciones que con- Hs PA z e 3 
E viene Introducirle al cambio atin deligar- ¿Quë estoy panonun cuando a O ANTAS ete 
c Etapa 5: Colaboración lo más directamente a la dirección global haciendo lo que ya hice?". Para evitar que el docente aban- 
T El cambio se vuelve cooperativo en tanto | de la espuela? Hay que concentrarse en done la innovaci ón y vuelva a la vieja práctica, se requiere 
o considero cómo coordinar la implementa- | explorar, corregir, intercambiar ideas y a iónidó "E incl A 
ción con miscolegas para asegurar resulta- | resolver problemas. una capacitación idónea y ecuánime que incluya represen- 
dosaun mejores de parte de losalumnos. tación de roles, práctica aplicada y realimentación" (Glick- 
: man, 1993, pág. 77). 
Etapa 4: Consecuencia ? + Pag ) q . y paa 
Lo que me interesa ya no es cómo me 3. Debe concederse tiempo para discutir el cambio, inter- 
afecta el cambio sino cómo afecta a los cambiar ideas sobre las modificaciones deseables y revi- 
lumnos. ; iz 
il ac sar la aplicación del nuevo enfoque. (Hall y Hord, etapas 
T Elapa 3: Manejo Integración 4 a 6). En la etapa del efecto, los miembros del personal 
i i ;Có j ? 506 j- > : 2 
A Lo Que me interesaes organizar recursos, ¿Cómo funciona esto? ¿Cómo debo apli preguntan cómo pueden coordinar sus esfuerzos y cómo 
R esfuerzos y energias para Que la innova- | carla con los alumnos? Hay que concen- d difi lai MEA 1 p dí 
E ción se maneje con eñcacla. írarse en la exploración, la implementa- pueden modificar la innovación para elevar aun mas rendi- 
A ción y el feedback miento de los alumnos. lo que cons lituve un rasgo distin to 
PF de autonomía colectiva. 
Etapa 2: Personal Orientación , E i ata 
Lo Que me interesa es el efecto Que tiene | ¿Por qué tengo que aprender esto? ¿CO- Es posible, sin embargo, que el personal pase a esta etapa 
en mi la innovación. Mepreocupa mirolen | moayudará a losalumnos?- ¿Cómo meJo- demasiado temprano en el proceso de cambio, lo que ten- 
l el proceso, si puedo desempeñarlo y cómo | rará mi vida? Hay que concentrarse en drá A ti (má iti ). Est 
N afectará mi situación actual con las autori- | aclarar en Qué consiste la iniciativa, Qué TA TCPETOUSIONSS RO EANIY S VMAS AUS P OSTAVAS ASO SUGE 
D dades y mis rebciones con los colegas. nuevas destræas y conocimientos habrá de cuando los docentes deciden que “esta innovación no 
l Baba ds lalo Cocos y cómo afectará la práctica está dando resultado para mí ni para mis alumnos, y pro- 
i Tengo una noción general de la innovación bablemente tampoco para mis colegas". Como consecuen- 
O y meinteresa saber más, pero todavía no cia, atenúan o abandonan la innovación y vuelven a cen- 
he pensado en el efecto que tendrá sobre : " " 
U mi y sobre mitrabajo en el aula. trarse en lo que es conocido o lo que ha "dado resultado 
O en el pasado. 
Etapa D: Noción 
Tengo escaso o ningún interés ni participa- he ; A ; 
ae J lidad La Figura 6.5 presenta ejemplos de los tipos de preocupaciones 


de los docentes que acompañan toda iniciativa de cambio. Al ex- 
presar esas inquietudes, los docentes hacen un aporte a la mejora 


Fuente Adaptado de G.E. Hally SM Hord, 2001 , Implemenling Change: Psttems, Principies, and Po/holes 
(págs. 56-79), Bastan: Allyn y Bacon; y de Renewing America's SCNOOS (págs. 76-79), de C. Glickman, 
198, San Francisco: Jossey-Bass 


continua. Sus preocupaciones son legítimas Y requieren una faci- 
litación del cambio eficaz pero diferente para garantizar que el 
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Figura 6.5 
Ejemplos de preocupaciones del.personal 
en diversas etapas del proceso de cambio 


Etapas de preocupación 


Etapa 6: Reenfoque 

El cambio es cooperativo entanto trabajo con 
otros para abordar adaptaciones o alternativas a 
la innovación dirigidas a lograr resultados aún 
mejores de parte delos alumnos. 


Elapa 5: Colaboración 

Elcambio se vuelve cooperativo en tantoconsi- 
dero cómo coordinar la implementación con mis 
colegas para asegurar resultados aún mejores 
de parte delos alumnos. 


Etapa 4: Consecuencia 
lo que me interesa ya no escómo meafecta el 
cambio sinocómo afecta a los alumnos. 


Preocupaciones del personal 
Encontrarle el senildo alas innovaciones 


"A medida que'hablamos cada vez más sobre 
lasdeficiencias en el rendimiento de los alorn - 
nos, estamos comprobando que dehecho laes- 
cuela tiene dos poblaciones: la de quienes son 
nuevos en la escuela o eldistrito y obtienen cali- 
ficaciones bajas en todas las evaluáciones y la 
de quienes han estado desde hace un tiempo y 
obtienen calificaciones altas. Es una distribución 
bipolar. Debemos centramos en cómo integrar 
mejoral sistema a los alumnos de bajo rendi- 
miento sin caer enla respuesta simplista de ha- 
cer'que dediquen más tiempo a latarea'. Tene- 
mos que consultar las investigaciones existentes 
acerca dë untipo delEP (Plan de Educación In- 
dividualizada) para alumnos de bajo rendimiento 
y asignar recursos para brindarles al apoyo adi 
cional Que necesitan. Podriamos ver la posibili- 
dad dereasignar personal, no limitándonos a lo- 
mar en cuenta las dimensiones de cada clase 
sino también la rnaaitud de !Js oecestoaces (je 
lapoblación decada clase. 


"Alhablar con miscolegas, nos dimos cuenta de 
que podremos obtener mejores resultados si 
modificamos la unidad sobre la revolución ame- 
ricana proponiendo una tarea de evaluación bæ 
sada enla resolución deproblemas." 


"Tengo que hablar con los demás docentes de 
este ciclodegrado que están enseñando la mis- 
maunidad y compartir con ellos nuestros éxitos 
y fracasos . Creo que podemos aprender mucho 
unos de otros si coordinamos nuestros esfuer- 
zos." 
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nori 


-' Figura 6'5 (contindación)*> 1 -o 
Ejemplos de-preocúpaciones'del-personal 
en diversas -etapas del proceso decambio 


Etapas de preocupación 


Elapa 3: Manejo + 

Lo que me interesa .es organizar recursos, €s- 
fuerzos y enérgias para que la innovación sė 
maneje con. eficacia. 


Etapa 2: Personal 

Lo que me' Ínreresa es el efecto que tiene en mi 
lainnovación Mepreocu pami rol enel proceso, 
si puedo desempeñarlo y cómo afectará mi si- 
tuación actual conlasautoridades y mis relacio- 
nes con los colegas 


Etapa 1: Información 

Tengo una noción general dela inno/ación y me 
interesa saber más, pero todavia no he pensado 
en el electo que tendrá sobre mi y SObre mi tra- 
bajo enel aula. 


Preocupaciones del personal 
Encontrarle el sentidoa las Innovaciones 


"Estoy intentándolo, pero necesito nuevos re- 
cursos. ¿Podrán conseuuírme los nuevos mate- 
riales áe ciencias y luego á/udarme a planear 
cómo incorporarlos a mis clases? '¿Podriamos 
enseñar en equipo o, quizás aun mejor. podrías 
dictarunade mis clases para que yo vea cómo 
se aplica el nuevo enfoque con los nuevos re- 
cursos?" 


"[Este enfoque es tan complicado que no sé si 
no vaa terminar eónmigo en' un breve plazo! Y 
si logro soorevivir, tampoco sési podré hacerlo 
como esdebido." 


"Bien, ya veo que el rnapeo curricularcombina- 
do con la Comprensión por Diseño podría ser 
una buena vía para alcanzar nuestros objetivos. 
pero no pogré estar seguro nastanc saber mas 
al respecto. Estoy dispuesto a escuchar." 


Etapa O Noción 
Tengo escaso o ningún interés ni participación. 


"¿Qué sonei mapeo curricular y la Comprensión 
por Diseño? ¿En qué se parecen y en qué difie- 
ren de lo que ya estamos haciendo? Ya tengo 
bastante entre manos, y necesito entender bien 
lo que esnuevo y lo queesviejo para poder ha- 
cerlo lo más rápidamente posible." 


Fuente: | as etapas de preocupación lueron adaptadas de G.E. Hall y S.M. Hord, 2001, Implementing Chan- 
ga:Patterns, Piíncipies androtnaes (págs. 56-79), sosten Allyn y Bacon. 
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desarrollo del personal conduzca a-un avance hacia la visión 
compartida. La facilitaci ón delcamhia debe ser eficaz para lograr 
la autonomía colectiva, pues si los docentes no perciben que el 
sistema los apoya, ellos no apoyarán, a su vez, las iniciativas sis- 
témicas. ¿De qué me sirve esto si el sistema no me está favore- 
ciendo” es él cuestionamiento que impide la autonomía colectiva. 

Cabe notar que los 'ejemplos ilustran sólo algunas de las in- 
quíetudesy problemas que pueden surgir durante el proceso de 
cambio; podrían imaginarse muchos.ejemplos más. Los incluidos 
en la figura, con todo, bastan para recomendar que se observen 
las 


e Hacer planes para encarar las inquietudes previsibles del 
personal i 

e .Bríndar al personal.la capacitación, el asesoramiento y los 
recursos necesarios. 

e Respaldar a los docentes en su trabajo conjunto; demostrar- 
les concretamente que sus intenciones y esfuerzos coopera- 
tivos son valorados. 

e Modificar los planes cuando los comentarios o las conduc- 
tas de los docentes indiquen que necesitan, colectiva o indi- 
vid ualrnentc, otra clase de apoyo o capacitación. 


Si bien no es posible prever todas las inquietudes del personal 
durante el proceso de planificación, el equipo facilitador del cam- 
bio puede anticipar las preocupaciones predecibles y planificar 
en consecuencia. "Ni siquiera tengo una copia de los nuevos es- 
tándares estatales y he escuchado decir que hay demasiados" es 
una preocupación informativa predecible en el proceso del ma- 
pea curricular (etapa I), pero también puede ser una inquietud 
personal previsible (etapa 2) de parte de los miembros del perso- 
nal que se sienten abrumados por estos estándares y no saben có- 
mo encararlos. Suministrando la información necesaria a través 
de una serie de acciones planificadas, el equipo facilitador puede 
dar respuesta a la mayoría de las preocupaciones del personal, 
tanto las relativas a la información como las personales. El equi- 
po también puede prever las inquietudes referentes a la tarea 
(etapa 3), como, por ejemplo, "¿De qué manera puedo incorporar 
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los estándares estatales a mis planificaciones y-'a las .olases que 
dicto?", y "¿Cómo sabré si estoy preparando bien a los alumnos 
para las evaluaciones estatales?". Dado que las preocupaciones 
acerca de la tarea guardan relación-directa conda competencia del 
docente, el hecho de no preverlas podría-hacer fracasar-la inno- 
vación cuando se espera que los docentes la pongan en práctica. 
Las .preocupaciones por'el efecto (etapas-a a.6) también son pre- 
decibles, sobre todo a medida que el equipo facilitador observa el 
progreso de los docentes en el.uso. de la innovación. El equipo 
debe anticipar que los docentes querrán tener oportunidades de 
trabajar con sus colegas en la búsqueda de modos de modificar la 
innovación a fin de incrementar el aprendizaje y el rendimiento 
de los alumnos. 

En el proceso de dar respuesta a estas inquietudes previsibles 
pero serias del personal, el equipo facilitador debe "escuchar 
atentamente pero mantener la atención fija en el objetivo final" 
(Mauer, 1996, pág. 54, citado por Fullan, 2001, pág. 75). Debe con- 
cederse a los docentes el tiempo, el espacio y el apoyo necesarios 
para que puedan" descubrir" qué aspecto tienen las innovacio- 
nes, cómo funcionan y por qué son útiles en nuestras aulas, con 
estos alumnos y en esta materia. Al mismo tiempo, es imprescin- 
dible hacer que ten gell siempre presente la visión compartida del 
trabajo para que entiendan que este cambio es un proyecto con- 
junto; el logro individual es un indicador necesario pero no sufi- 
ciente para determinar si el plan de desarrollo del personal ha ce- 
rrado la brecha entre lo que el sistema aspira a ser y los niveles 
de desempeño existentes. 

Antes de concluir la conversación y el análisis acerca de la pla- 
nificación de acciones, es importante reflexionar sobre una emo- 
ción sutil pero poderosa que acompaña la implementación de to- 
da innovación: la pesadumbre por la pérdida de algo familiar. 
Esta emoción no tiene que ver con el grado de eficacia de la prác- 
tica habitual a abandonar. El apego a la práctica pasada se basa 
en las interacciones con otras personas, en la autoestima y la sa- 
tisfacción derivadas del aula y la escuela y en el compromiso con 
los valores que esa práctica representa (Van den Berg 2002). 
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Conversación del personal n210' -- * 


1 - P 


> 


Faltan cíncomínutos-para que empiecen-laselasesy [oan ca- 
mina por los pasillos, deteniéndose a hablar con los docentes. 
Esta actividad se -ha convertido-en una nueva parte de su rutina 
matinal, pues Joan encuentra ġue la información obtenidaa par- 
tir de estos encuentros breves .e informales le sirve para refle- 
xionar sobre el proceso de cambio tanto o más que cualquier 
reunión formal dedicada a tratar el tema. Ve a Rob al fondo del 
corredor y apura el paso -para alcanzarlo antes deque suene el 
timbre. [oan se ha preocupado por Rob últimamente, pues no 
está participando en las conversaciones este año y ella no sabe 
por qué. 


loan: Buen día, Rob. Quería saber si puedo pasar por-tu aula 
hoy, en algún momento. Siempre es un placer ver cómo intervie- 
nen tus alumnos en clase. 

Rob: No me parece que hoy sea un buen día para eso, pero 
puedes venir, si quieres. 

loan: ¿Te viene mejor mañana? 

Rob: Depende de lo que estés buscando. No creo ser un mode- 
lo ejemplar de esta tarea de desarrollo del personal en estos mo- 
mentas. 

loan: Cada docente de la escuela es un ejemplo del trabajo en 
marcha. Sólo quería ver cómo lo estás abordando en tu aula. Va- 
mos, Rob, tú ya estabas haciendo este tipo de trabajo aun antes 
de que iniciáramos el proceso de cambio. 

Rob: Eso es lo que yo creía, también, pero en mis intentos de 
tener más claro qué espero que los chicos sepan y puedan hacer, 
he perdido el entusiasmo por el contenido de lo que enseño. Esta 
tarea me está destruyendo. 

loan: Me parece que no entiendo del todo lo que dices. Y de 
veras que quiero entenderlo. 

Rob: Yo antes conceptualizaba lo que enseño sobre la base de 
los temas y las preguntas importantes contenidas en la unidad. 
Ahora, debido a la tarea del mapeo curricular, he estado tratando 
de definir explícitamente el "contenido" de lo que hago y lo que 
pienso a través del razonamiento que fundamenta este enfoque. 


ama! 
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Eseesfuerzopor hacerexplfcitos los “engranajes” del currículo 
está quitándome!'el placer de enseñar. - - 

, loan: Bntonces.doque dices es que la necesidad de concentrar- 
te en estándares; conocimientos y destrezas"está compitiendo con 
tu entusiasmo por las "grandes ideas". Creo que tendremos que 
ver cómo podrías hácer los mapas curriculares pero abordándo- 
los desde otro ángulo. Nadie dijo que hubiera un solo modo de 
llevar a cabo este proceso. También es muy probable que no séas 
el único que- tiene este problema. [Joan se siente incómoda por estar 
tratando en un lugar público un tema tan personal, y propone prose- 
guir la conversación en otro momento y otro sitio más apropiados]. Po- 
demos hablar de esto más tarde. ¿Por qué no vienes a mi oficina 
hoy, después de clase? [Un alumno que oyó el último comentario de 
loan mientras entraba en el aula exclama: "[Oh, oh; el señor Kalmanson 
está en problemas! Tiene queir a la oficina de la directora". ] 

Rob: [Hablando más para él mismo que para loan] Es justo lo que 
estaba pensando. ¿Cuándo fue que me convertí en "el docente 
que precisa ayuda"? 


Análisis de la conversación del personal n" 10 


Dado que implementar una innovación implica cambios, tam- 
bién implica pérdidas: "se pierde la tranquilidad de emplear 
prácticas familiares. Ineludiblemente, aceptar algo nuevo a me- 
nudo significa desprenderse de algo viejo" (Brown y Moffet, 
1999, pág. 52). Esta inquietud emocional es perturbadora, pero 
inevitable. En la extensa reseña que hizo Van den Berg sobre la 
investigación de las preocupaciones de los docentes (2002) se 
menciona el profundo apego de los docentes a su trabajo. "La 
implementación de desarrollos educativos siempre provoca con- 
fusión y siempre es influida por las pautas de cultura, poder y 
control ya existentes" (pág. 583). 

A medida que los docentes efectúan cambios que requieren 
nuevos conocimientos y destrezas, experimentan una sensación 
de pérdida de confianza y también de competencia técnica para 
hacer lo que es esencial en su trabajo- Fullan (2001) acuñó la fra- 
se "declive de implementación" para describir esta pérdida tem- 
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poraria de competencia, que es un aspecto inevitable de "toda in- 
novación que valga la pena" (págs. 40-41): Para guiar al personal 
durante este. período de confusión hay' que.brindarle una-capaci- 
tación sensible e idónea, y tener paciencia en la demanda de re- 
sultados comprobables (tanto en laque respecta al desempeño 
del personal como a la eficacia del plan de desarrollo). 

El.hecho de que el "declive de implementación" esté amplia- 
mente documentado en la bibliografía sobre el cambio no signifi- 
ca que sea de conocimiento de los docentes (ni que, aun si lo co- 
nocen, las emociones que provoca sean menos perturbadoras). 

Brindar apoyo a un docente que sufre una sensación de pérdi- 
da parece ser algo muy distinto a dar directivas a un docente que 
está "bloqueando" el proceso por otras razones. El último co- 
mentario de Rob en su conversación con [oan sugiere que la cau- 
sa de su malestar es haberse convertido en "el docente que nece- 
sita ayuda". Aunque este comentario está dirigido tanto a él 
mismo como a [oan, la respuesta que ella dé a la preocupación de 
Rob es crucial para que continúe participando en el proceso de 
cambio. 


RESUMEN y ANTfCIPO 


La noción de que “el cambio es un proceso, no un aconteci- 
miento” es ampliamente aceptada por los investigadores y tam- 
bién por los docentes (Fullan 2001, pág. 40; Hall y Hord, 2001, 
pág. 4). Sin embargo, las presiones que reciben los directivos pa- 
ra que se produzcan resultados inmediatos tientan a muchos a 
encontrar una solución "sacada del manual" o a seguir una serie 
prescripta de pasos para planificar la acción. En este capítulo se 
vuelve 'a subrayar la inevitable complejidad de construir la auto- 
nOlTÚa colectiva e implementar una innovación, pero también se 
suministran algunas herramientas clave para elaborar y revisar 
un plan que respete las preocupaciones de los docentes y los 
ayude a superarlas. Mientras que todos los miembros del perso- 
nal cumplen un rol significativo en la implementación de toda 
innovación, cabe destacar que la tarea de planificarla es respon- 
sabilidad del equipo facilitador del cambio. Compete al equipo 
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diseñar el plan, implementarlo y luego revisarlo regularmente 
para asegurar que siga estando bien encaminado. Para un enfo- 
que más contextualizado de la planificación de acciones, véase el 
Apéndice B (pág. 228). Esa función es netamente distinta del tra- 
bajo de los docentes. El cometido de éstos es planificar clases y 
unidades, implementarlas, evaluar el rendimiento, reformar las 
lecciones y unidades de acuerdo con los datos de las evaluacio- 
nes y, por último, crear las relaciones interpersonales necesarias 
para garantizar la coherencia tanto horizontal como vertical del 
programa (Schmoker, 2003 ; Fullan, 2001). 

El próximo paso de [oan: Debe asegurar que se cumplan las con- 
diciones propicias para la responsabilidad profesional colectiva. 
Estas condiciones son intrínsecas a un sistema competente. 

El próximo paso del personal: Deben apoyar y adoptar la respon- 
sabilidad profesional colectiva como esencial para la mejora con- 
tinua y para un sistema competente. 

El próximo paso del lector: Teniendo en mente su escuela y su 
distrito, considere las siguientes preguntas: y 


e ¿Cuál es el plan de acción para su innovación? ¿Toma en 
cuenta el efecto dominó propio de toda iniciativa compleja 
de cambio? ¿CÓNIO planificamos en función de los efectos 
dominó sin desviamos de nuestros objetivos? 

e ¿Qué indicadores observables podemos emplear para me- 
dir los resultados de la implementación? ¿Quién lo decide? 
¿Quién evalúa? ¿Esas evaluaciones tienen por fin verificar 
los niveles de desempeño individuales o colectivos? ¿Am- 
bos? 

e ¿Cuáles son las preocupaciones previsibles que tendrá el 
personal al abordar estas innovaciones? ¿Cómo incorpora- 
mos esas preocupaciones al diseño del plan de acción? 

e ¿Algunas preocupaciones son más legítimas que otras? 
¿Algunos niveles de resistencia son más legítimos que 
otros? ¿Cómo los diferenciamos? ¿Cómo ayudamos a otros 
a diferenciarlos? 


AA LAA 
Aci 


Capítulo 7. himi 


Asumir la responsabiñdad'pjot ésioné! 


RESEÑA DEL CAPÍTULO 


Este capítulo trata sobre el quinto y el sexto paso de la iniciati- 
va de mejora continua: adoptar la autonomía colectiva como el 
único medio de cerrar las brechas entre la realidad actual y la 
visión compartida, Y asumir la responsabilidad profesional colec- 
tiva de cerrar esas brechas. La responsabilidad profesional colec- 
tiva debe extenderse de los directivos oficiales a los líderes que 
van surgiendo durante el proceso de cambio y luego a todo el 
personal. Los miembros del personal deben considerarse colecti- 
va e individualmente responsables de crear un sistema compe- 
tente, cumplir la visión compartida y lograr los resultados busca- 
dos. Todos deben asumir la responsabilidad profesional por la 
mejora del aprendizaje y el rendimiento de todos los alumnos, 

Este paso requiere nada menos que una resocialización del 
equipo y un fortalecimiento de la confianza. Los miembros del 
cuerpo docente no sólo deben adoptar las innovaciones como un 
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medio de ampliar su repertorio, sino que dében cambiar su, «fofma 
de proceder en el aula. Tienen que hacerse responsables, indívi- 
dual y colectivamente, tanto-del-procese-como de los resultados. 

En este capítulo se explican: las condiciones 1 necesarias para la 
responsabilidad profesional liderazgo compartido y 
la buena enseñanza como cualidad distribuida en toda la escuela. 
Al final de este último capítulo, la escuela imaginaria se ha "con- 
vertido" en un sistema competente en el que el personal continúa 
recogiendo y analizando datos -para detectar brechas entre.la.vi- 
sión compartida y la realidad, a fin de mejorar aun más el rendi- 
miento académico y acercarse al objetivo de lograr la equidad pa- 
ra todos. “Aquí, la excelencia refleja'no sólo el funcionamiento 
actual de la institución sino también lo lejos que ha llegado y el 
lugar al que se dirige”. (Líghtfoot, 1983, pág. 24). Los miembros 
del personal, y en este capítulo sobre todo el inspector, Henry, re- 
conocen que este esfuerzo por mejorar el rendimiento de los 
alumnos es un empeño colectivo en el que cada miembro de la 
comunidad escolar tiene un papel que cumplir y la responsabili- 
dad profesional de cumplirlo con éxito. 


Reflexión de la directora n" 6 


Al terminar el horario de clase, Joan está en el vestíbulo espe- 
rando la salida de los alumnos, para despedirlos. Sonríe cuando 
ve el primer ómnibus escolar estacionarse frente al edificio al 
mismo tiempo que oye el timbre que indica el final de la jornada. 

loan va al vestíbulo todas las mañanas y todas las tardes. Ad- 
quirió este hábito, no por el afán de hacerse ver como la directo- 
ra de la institución, sino por una legítima necesidad de contem- 
plar la escuela en toda su complejidad. Mientras va cumpliendo 
los roles sucesivos de vigilante del tránsito, anfitriona, figura de 
autoridad y líder educativa, se siente inspirada por las posibili- 
dades que se abren cada día y cada año para la comunidad esco- 
lar. Deliberadamente, centra sus pensamientos en este último rol, 
el de líder educativa. Observa la diversidad del estudiantado y 
advierte las diferencias de origen, capacidad, intereses y estilos 
entre los alumnos. Piensa en las experiencias distintivas que ca- 
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racterizan el medio de aprendizaje de cada aula yen los -lazos cu- 
rriculares en común que ahora existen entre todas ellas. De este 
rico contexto surgen relaciones sólidas entre docentes y alumnos 
que colaboran para alcanzar-estándares de rendimiento elevados 
y claramente definidos. En medio de estos pensamientos profun- 
dos, [oan advierte que el cuadro donde figura el enunciado de 
las creencias medulares de la escuela, colgado en la pared conti- 
gua a la entrada principal, está levemente torcido. Mientras lo 
endereza, lee con orgullo -las palabras que ya sabe de memoria: 
"Nuestra comunidad escolar está dedicada a la excelencia. Es 
una excelencia definida por el compromiso de todos de alcanzar 
el máximo nivel y asegurar la igualdad de acceso y de estándares 
en todos los aspectos de la comunidad escolar". Equilibrar las 
demandas-de mayor rendimiento y de equidad ha probado ser 
un cometido valioso pero difícil de sostener para todos los miem- 
bros de la comunidad escolar. ¿En qué punto la insistencia en la 
equidad pone en riesgo los estándares? ¿En qué punto la insis- 
tencia en los estándares elevados resulta injusta para algunos 
alumnos y algunos docentes? ¿Cómo aseguramos que todos los 
docentes conserven su autoridad individual a la vez que ejercen 
la labor colectiva? ¿Cómo habilitamos a todos los alumnos para 
que se hagan cargo de su aprendizajes voj mismo tiempo cum- 
plan con las expectativas de la sociedad? 

Los pensamientos de loan vuelven a ser interrumpidos, en es- 
ta ocasión por un alumno que atraviesa corriendo el vestíbulo y 
no llega a alcanzar el último ómnibus que está saliendo de la pla- 
ya de estacionamiento. Mientras loan lleva al chico a la oficina 
principal para que la secretaria llame a sus padres, le pregunta 
cómo le va con el proyecto de ciencias. El alumno le contesta: “Es 
fabuloso ver que hasta las criaturas más pequeñas tienen hogares 
y comida y trabajos y familias. Estoy descubriendo cosas sobre 
las hormigas que me hacen verlas de un modo totalmente nuevo. 
Ahora entiendo a los insectos de otra manera". 

María pasa por allí justo en ese momento y le dirige una son- 
risa a [oan. "Es genial ver a tantos alumnos dedicados a descu- 
brir 

"Más de lo que imaginas", le responde Joan con sinceridad. 
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Conversación del personal n? 11 

[oan se dirige a la sala de conferencias -para encontrarse con 
Ann y Susano El equipo facilitador del cambio ha continuado reu- 
niéndose con regularidad desde su inicio, hace más de dos años. 
Las integrantes delequipo dedican al menos una hora por sema- 
na a tratar las inquietudes que surgen entre el personal, a super- 
visar el progreso realizado y a revisar y corregir el plan de acción 
según corresponda. Como el año lectivo está por terminar, las 
tres planean mantener un encuentro de varias horas para refle- 
xionar sobre los logros y los problemas que se han dado durante 
el año y luego reunirse a cenar con Ed afin de analizarjuntos sus 
conclusiones. Esa tarde, conversan sobre una amplia variedad de 
temas. Uno de ellos es que tres miembros del personal dejarán la 
escuela: uno solicitó la jubilación anticipada, 'otro pidió una 
transferencia y el otro renunció a su cargo. Los tres se van porque 
se ha vuelto cada vez más evidente que sus creencias medulares 
son incompatibles con las de la escuela. Aunque estas defeccio- 
nes son previsibles, siempre es doloroso perder gente por el ca- 
mino. Al equipo facilitador del cambio también le preocupa el 
mensaje que esto transmite al personal docente;¡ por un lado, está 
claro que todos los miembros del persona] <un responsa bles de 
lograr los resultados deseados, pero por otro lado, es evidente 
que los directivos son quienes controlan el sistema. El equipo se- 
guirá buscando el modo de escuchar a los disconformes, pero se 
mantendrá inflexible en cuanto a que ningún individuo va a po- 
ner en riesgo la autonomía colectiva del sistema. 


Ann: Una de nosotras podría terminar por encontrarle solu- 
ción a las deserciones, pero será por una cuestión de experiencia, 
interés, estilo o autoridad formal, no porque sea un problema 
que compete a una sola. Este lugar no es una empresa uniperso- 
nal. De eso ya estoy bien segura. 

Susan : Nos hemos vuelto mucho más hábiles para detectar ne- 
cesidades, comunicarlas, comprobar si siguen un patrón y luego 
responder con mayor rapidez y sensibilidad a las necesidades de 
individuos, subgrupos o grupos enteros. 

loan: Creo que otro factor clave fue que nos mantuvimos cen- 
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tradas en la visióm compartida. Hemos síde autoritarias; pero 
despersonalizamos-ese-autoritarismo al asegurarnos de que la 
iniciativa y la responsabilidad del conjunte del personal siempre 
estuvieran tan claras comola visiónmisma. Los:docentes que ex- 
pusieron acaloradamente sus objeciones realmente nos motiva- 
ron a reexaminar los planes paracerrar las brechas y la índole del 
proceso de cambio en sí. Creo que hemos adquirido mayor ido- 
neidad para prestar asesoramiento, , 

Ann: Es una buena.combinaci ón delaautoridad requerida por 
nuestro compromiso moral colectivo conla visión y la sensibili- 
dad de un entrenador.de .equípos. Permítanme hacer una lista de 
las cosas que aprendimos. Vaya tratar de escribirlas bajo la for- 
ma de principios rectores de nuestro trabajo futuro. 


El equipo facilitador del cambio pasa entonces a enumerar los 
puntos identificados como esenciales para la siguiente fase del 
programa de desarrollo del personal. 


e Utilizar el análisis de la investigación vigente para encarar 
la distribución bipolar de los resultados de las evaluacio- 
nes. (El término "bipolar" se refiere a que el índice de dis- 
tribución muestra que la escuela tiene dos poblaciones: lo« 
que son nuevos en la escuela o distrito y obtienen bajas ca- 
lificaciones en todas las pruebas de rendimiento y los que 
tienen cierta antigüedad y logran calificaciones elevadas.) 

e Asesorar a los docentes mientras continúan trabajando con 
las innovaciones, sobre todo en la redacción de conclusio- 
nes y evaluaciones, 

e Aumentar la cantidad de evaluaciones consensuadas. 

e Perfeccionar las matrices de evaluaci ón existentes en toda 
la escuela y aumentar la cantidad de elementos para los 
que existen matrices. 

e Convocar a un grupo de padres dispuestos a colaborar con 
equipos de docentes en la elaboración de unidades de 
aprendizaje basadas en problemas que reflejen verdadera- 
mente las formas en que los adultos emplean el conoci- 
miento y las destrezas que enseñamos. 

e Conceder tiempo para tratar problemas en común, planifi- 
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car en forma colectiva, examinar-los ‘trabajos de los alum- 
nos y perfeccionar los mapas curriculares a fin de asegurar 
sucoherencia a través de los distiritos grados. 

e Identificar líderes potenciales entre los docentes. 

e Celebrar formalmente los éxitos obtenidos en los resulta- 
dos y en las actividades colectivas. 


A medida que hablan sobre-estos puntos, las tres acuerdan di- 
vidir las tareas, establecer un plan de acción para cada una y lue- 
go volver a reunirse con el fin de revisar, perfeccionar e integrar 
los planes para el año siguiente. Ann asume la responsabilidad 
de elaborar los planes para: 


e Asesorar alos docentes de lengua y ciencias, y 
e revisar y corregir los mapas. 


Susan se hace responsable de elaborar los planes para: 


e Analizar la distribución bipolar de los resultados de las 
evaluaciones e 

e investigar materiales sobre prácticas eficaces con los alurn- 
nos de bajo n -n.lirnu-nto. 


[oan tendrá la responsabilidad de hacer los planes para: 


e Conceder tiempo para tratar los problemas comunes en 
mayor profundidad, hacer planificaciones conjuntas y co- 
rregir los mapas curriculares de modo de asegurar expe- 
riencias de aprendizaje coherentes en ciencias y lengua, y 

e celebrar formalmente los éxitos obtenidos en los resultados 
y en las actividades colectivas. 


El equipo decide pedirles a María y Rob que dirijan la iniciati- 
va de elaborar evaluaciones consensuadas y diseñar matrices de 
evaluación, debido al interés que manifestaron en el tema desde 
el principio y a la capacidad que están demostrando para liderar 
el desarrollo de las primeras evaluaciones y matrices. [can se en- 
cargará de reunirse con María y Rob y ayudarlos a crear un plan 
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de accíiénrpara esta.fasedel.trabajo. Blpunto relativo a la partici- 
pación'.de los padres. quedará diferido hasta el año siguiente. 
Ann plantea que Miguel podría ser un buen líderpara los futu- 
ros contactos con los padres. 

Durante la ,cena; transmiten sus conclusiones a Ed, quien les 
hace un comentario sobre su crecimiento como equipo. 


Ed: [Con una amplia sonrisa] Pues bien, de veras que han deter- 
minado sus respectivos intereses y especialidades. Ann, tú sigues 
siendo una líder docente, siempre en las trincheras, trabajando 
con. los maestros y ocupándote del aprendizaje. Susan, tú tam- 
bién te has convertido en una líder docente; te aseguras de que 
los problemas sean objeto de un análisis válido y de que las solu- 
ciones tengan integridad intelectual y apunten a cerrar las bre- 
chas. loan, tú has llegado a ser una experta en el pensamiento 
sistémico, en considerar los patrones que siguen los elementos y 
las relaciones que definen la escuela, y en mantenerlos equilibra- 
dos. Estoy muy impresionado con lo bien que trabajan juntas co- 
mo equipo, en lo que se refiere a experticia, interés y autoridad. 


Análisis de la conversación del personal n? 11 


Como mencionó Aun en la conversación que aparece al co- 
mienzo del capítulo, el liderazgo es compartido. Surge de múlti- 
ples fuentes: experiencia, interés, estilo o autoridad formal. Cuan- 
do la responsabilidad profesional es colectiva, cada miembro del 
personal puede convertirse en un líder. El liderazgo se asigna en 
función de quién está más calificado para supervisar la tarea a 
emprender. 


El liderazgo compartido reconoce los conceptos del destino co- 
mún y la responsabilidad profesional conjunta... Requiere que los lí- 
deres se conozcan entre sí y que todos los miembros del equipo que 
sigue al líder tengan un diagnóstico razonable de las virtudes, fla- 
quezas y tendencias de cada uno de sus pares... Como grupo, el 
equipo encargado de tomar decisiones se parece menos a una or- 
questa, en la que el director siempre lleva la batuta, que a una banda 
de jazz, en la que el protagonismo va pasando de uno a otro de los 
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ejecutantes según lo que requiere la música en cada momento y se- 
gún qui én se sienta más inspirado a expresar esa música, (Schlechty, 
2001, pág. 178) 


El concepto del liderazgo colectivo fortalece la responsabili- 
dad profesional colectiva porque prevé que todos los miembros 
de la comunidad escolar pueden convertirse en líderes para lo- 
grar los resultados buscados. El liderazgo pasa a ser una propie- 
dad distribuida. 

Este es el punto de encuentro entre el liderazgo y la enseñan- 
za corno cualidades distribuidas. El liderazgo compartido debe 
guiar y respaldar a los docentes durante el proceso de cambio; 
los docentes deben tener la oportunidad de aprender a fin de po- 
der, a su vez, mejorar el desempeño de los alumnos. Los líderes 
deben hacer que cada docente pueda recurrir a los demás para 
resolver problemas juntos y aprender cada uno de las soluciones 
del otro. En esta situación, cada docente se .convierte en un líder. 
"En la colección de premios y sanciones que acompañan los siste- 
mas de responsabilidad profesional, los incentivos más fuertes 
residen en las relaciones cara a cara entre las personas que están 
dentro de las organizaciones, y no en sistemas externos" (Elmore, 
citado en Fullan. 2001, pág. 131). Además, cuando el liderazgo es 
compartido, los lideres evitan la división del personal en catego- 
rías según quién lidera, quien lo sigue y quién está por pasar al 
frente. Esa categorización de "pioneros" y "colonos" por lo ge- 
neral debilita la responsabilidad profesional colectiva para lo- 
grar los resultados buscados. Aunque es importante y necesario 
prestar atención a los miembros individuales del personal, esa 
atención debe dirigirse a detectar recursos y soportes apropia- 
dos para poder cerrar las brechas entre la visión compartida y 
los niveles de rendimiento actuales. 


Conversación entre directivos n? 5 
Al entrar en la oficina de Henry, [can se siente entusiasmada y 


nerviosa a la vez. Ha venido para la entrevista de -evaluación 
anual de su desempeño como directora. La escuela está bien en- 
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camirtada en elproceso de cambio, pero aún le falta un trecho 
por recorrer, Varios d élos:miembros-del-personal- que están .más 
adelantados en la -iniciativa han comenzadca.tratar.una brecha 
entre la -práctica.y la creencia que ya habían identificado antes 
pero.aún no habían abordado/y que: tiene -que ver con las .creen- 
cías referentes a la-equidad. [oansabe que a Henry le complacerá 
que el. promedio de -calificaciones se haya elevado, pero ella y 
el personal ya se están planteando -a quiénes, representa ese 
“promedio” .-¿Por qué las puntuaciones correspondientes a los 
alumnos de menor rendimiento se han mantenido estáticas? La 
distribución bipolar del rendimiento ha pasado a ser el tema 
prioritario para su personal en los últimos tiempos. Tras analizar 
los datos que mostraban una brecha significativa entre los alum- 
nos de menor rendimiento y el resto del alumnado, los rruernbros 
del personal han estado buscando la manera de efectuar cambios 
sustanciales y rápidos. En algunas conversaciones preliminares 
que mantuvieron, consideraron la posibilidad de reducir la canti- 
dad de alumnos por clase en determinadas áreas. Aunque este 
cambio aumentará la cantidad de alumnos en las clases de la ma- 
yoría de los docentes de la escuela, creen que vale la pena hacer 
ese sacrificio para poder atender con más eficacia a los alumnos 
que necesitan atención personalizada. Dos de los docentes más 
capaces también se han ofrecido a serreasignados para enseñar a 
esos alumnos, ya sea como parte de sus tareas diarias o en un 
programa fuera del horario escolar. Joan entiende que su objeti- 
vo, en la reunión que está por tener con Henry, es asegurarse de 
que ambos coincidan en la conclusión de que la tarea de elevar el 
rendimiento de los alumnos está lejos de haberse cumplido. 
Armada de datos recientemente recogidos (procedentes de eva- 
luaciones tanto externas como internas) y del plan de acción revi- 
sado, [oan ingresa a la reunión. Tras intercambiar los acostum- 
brados saludos, proceden a abordar el tema que los ocupa. Joan 
le entrega a Henry los últimos datos sobre el rendimiento de los 
alumnos. 


loan: Como puedes ver, están las puntuaciones de este año en 
el examen estatal y también las calificaciones iniciales de las eva- 
luaciones consensuadas que elaboramos para dos áreas de mate- 
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rías; las que están destinadas a medirle) rendimiento en interva- 
los de dos años. Aunque no disponemos'de.datos comparativos 
para las evaluaciones .internas, sí los tenemos para los exámenes 
estatales. Verás que el promedio del rendimiento está aumentan- 
do, pero los resultados para los alumnos de menor nivel siguen 
siendo muy bajos. Hemos empezado a analizar las causas.por las 
que' está produciéndose, y hasta agravándose, esta distribución 
bipolar. Tenemos algunas hipótesis tentativas, pero ninguna nos 
merece total confianza por ahora. Estamos.investigando.qui énes 
son estos alunmos y buscando variables académicas que los defí- 
nan como grupo y los diferencien de los de mayor rendimiento. 
Esa tarea todavía está inconclusa. Si bien no tenemos datos com- 
parativos sobre las evaluaciones internas, pensamos que a los 
alumnos les está yendo. mejor en los exámenes estatales que en 
los diseñados en la escuela. Esto no nos sorprende, pues creemos 
que los 'tests internos determinan con más validez la compren- 
sión de los alumnos que los exámenes estatales. Con toda fran- 
queza, nos parece que las evaluaciones internas son más riguro- 
sas. Estamos buscando patrones para ver si encontramos áreas en 
las que la mayoría de los alumnos está teniendo dificultades, in- 
dependientemente de las puntuaciones que obtuvieron en los 
exámenes estatales. Cuando los encontremos, veremos entonces 
si las evaluaciones son deficientes -poco claras, por ejemplo- o si 
en nuestra enseñanza existe una brecha que debemos cerrar. Esta 
tarea, también, está sin terminar. Lo más alentador es que los 
miembros del personal han dejado de tener miedo a los datos. Ya 
controlan la situación. El asesor, Tom, los ayudó a interpretar las 
cifras, pero en última instancia, los docentes han tomado el con- 
trol del análisis. Para comienzos del año que viene, tendremos un 
análisis más exhaustivo de los datos. Tal vez quieras transmitir 
los resultados a la junta escolar y al público antes de que se infor- 
men las puntuaciones de los exámenes estatales del año próximo. 

Henry: ¿Cómo determinaron las calificaciones de las evalua- 
ciones internas? ¿Quién las calificó? ¿Sobre qué base? 

loan: Nuestros docentes las calificaron, empleando matrices de 
evaluación en común. 

Herny: ¿Chequearon la confiabilidad de los datos comparando 
las calificaciones asignadas por distintos docentes? 
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loan: Asfes, Tom.nos advirtió que tendríamos que hacerlo. De- 
terminamos una confiabilidad comparativa del 92 por ciento. La 
bibliografía sobre la evaluación indica que es-un buen porcentaje. 

Hennj: Lo es. Estoy muy impresionado. También me complace 
el incremento en el promedio de puntuaciones de los exámenes 
estatales, pero aligual que a ti, me desconcierta lo de la distribu- 
ci ón bipolar. Tengo. sumo ínterés en lo.que vayan a descubrir al 
respecto., Y:voy á investigar sílas conclusiones iniciales de uste- 
des sobre la distribución son o no aplicables a otras escuelas del 
distrito. o A . 

Joan : Si compruebas que nuestros resultados reflejan, efectiva- 
mente, 10 que ocurre en todo el sistema, me ofrezco a compartir 
con otros directores escolares las estrategias que elabore nuestro 
personal para cerrar la brecha, No presumo que lo que sirva en 
nuestra escuela vaya a servir en todos lados, pero creo que los 
principios operativos que conforman y reforman nuestro trabajo 
tendrán relevancia, 

Henry: A mí me preocupaba que fueras a aislar tu escuela del 
sistema del distrito, Pero en vez de ello, te has convertido en una 
líder decisiva en ambos frentes. Tus colegas, todos nosotros, es- 
cuchamos con atención lo que dices. La verdad es que no podría- 
mos prescindir de tu ap orte. 

[can: Bueno, no tienes que preocuparte por eso. Al mismo 
tiempo, creo que vale la pena señalar que, si estoy haciendo bien 
mi trabajo, esta iniciativa de cambio debería ser algo más que el 
producto de mi propio empeño. ¿No es cierto que un buen líder 
comparte el liderazgo a la vez que sigue marcando diferencias 
en materia de autoridad oficial? ¿No es verdad que un buen lí- 
der espera que otros ejerzan el liderazgo cuando su responsabili- 
dad y experticia así lo indican? Si uno realmente quiere tener un 
panorama claro del trabajo que se lleva a cabo en la escuela para 
elevar el rendinúento de los alumnos en todas las áreas, tiene 
queir y verlo personalmente: no sólo lo que está diciendo el per- 
sonal acerca de cerrar la brecha, sino la medida en que han 
adoptado la autonomía colectiva y la responsabilidad profesio- 
nal conjunta. Los miembros del personal creen de veras que esta- 
mos juntos en esto, que el trabajo en cada aula es el trabajo de la 
escuela. No tengo palabras para expresarlo y, créeme, en más de 
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una Otasión he tratado de mostrar ¡oquercrdaderimente está 


ocurriendo. , ae i . z 


. Henry: ¿Sabes una cosa? Me parece'que iré a verlo por mí 
Trusmo. 2 y 


Henry y [oan concluyen los puntos restantes de la entrevista 
de evaluación. Cuando salen de la oficina, Henry se detiene ante 
el escritorio de'su secretaria y le pide que arregle con Joan una fe- 
cha en la que él pueda ir a la escuéla. Les dicé a las dos que la 
duración y los detalles de la visita serán determinados por Joan. 


Reflexión de la directora n° 7 


Como de costumbre, [oan continúa reflexionando hasta mu- 
cho después de haber cortcluido su reunión con Herny. En el ca- 
mino de vuelta a su escuela, piensa en cuánto han avanzado ella 
y el personal en los últimos años. Ha sido un arduo trabajo, con 
varios tropiezos y caídas en el trayecto, pero el esfuerzo sin duda 
valió la pena: la visión compartida ya forma parte del sistema. Lo 
que preocupa a [oan en estos días es el nivel de colaboración con 
los miembros de la comunidad escolar que trabajan fuera de la 
escuela, sobre todos los padres, quienes todavía no han compro- 
bado el fuerte efecto de la responsabilidad profesional colectiva 
sobre el rendimiento de sus propios hijos 1Ú del alunmado en su 
totalidad. Dado este desconocimiento, no puede pretenderse que 
partícipen con el personal en las conversaciones que han surgido 
de esa sensación de responsabilidad profesional colectiva. La 
preocupación de Toan se debe no sólo al interés exclusivo de los 
padres en sus propios hijos, sino a que algunos miembros del 
personal todavía ven con desconfianza la perspectiva de que los 
padres intervengan en lo que antes eran conversaciones profesio- 
nales privadas. Recuerda un comentario que hizo un miembro 
del personal en una reunión del cuerpo docente el año pasado: 
“¿Conoces alguna otra empresa donde los clientes crean saber 
más que los profesionales?" ¿Fue desconfianza, sentido común o 
inseguridad lo que motivó este comentario? Mientras [oan consi- 
dera la respuesta a esa pregunta, se da cuenta de que este proble- 
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ma requiere su inrnedíata atención, pero todavía debe entender 
mejor cuáles serían los resultadosdeseados y a quiénes habría 
que incluir en la conversaci ón. También se pregunta si Miguel se- 
rá capaz de convocar la participación activa de los padres en el 
trabajo de la escuela. 


Conversación del personal n° 12 y reflexión 


Una semana después de la entrevista de evaluación de [can 
con Henry, los dos se dirigen a una reunión con los miembros del 
personal encargados de trasladar a la práctica los resultados de la 
investigación sobre cómo incrementar el desempeño de los alum- 
nos de menor rendimiento. [oan le indica a Henry que vaya un 
rato al aula de Rob. Éste está hablando con sus alumnos sobre las 
evaluaciones consensuadas que tendrán'la semana siguiente. 

A Henry le impresiona de inmediato la falta de tensión en el 
aula. ¿Cómo es que los alumnos no están más nerviosos? Sabe 
que Rob es el encargado de crear las evaluaciones consensuadas 
y las matrices de evaluación, pero ¿estarán siendo aplicadas para 
evaluar las cosas correctas? Muy a menudo, según la experiencia 
de Henry, los docentes le h,111 dado muestras de no ser imparcia- 
les cuando evalúan el rendimiento de un alumno. Lo ÚlUCO resca- 
table de esta evaluación subjetiva es que los mismos docentes se 
esfuerzan por proteger los intereses de los alurrmos. Henry pien- 
sa que esta tendencia pone en cuestión la capacidad de los do- 
centes para actuar como evaluadores confiables del rendimiento 
escolar. Sabe que algunos de los miembros del personal del dis- 
trito consideran que él toma demasiado en cuenta las puntuacio- 
nes de los exámenes estatales, pero en su opini ón, son las únicas 
cifras dignas de confianza porque están en consonancia con los 
estándares aceptados de lo que todos los alumnos deben conocer 
y saber hacer. 

Suena el timbre que indica el final de la jornada escolar, y Toan 
va al vestíbulo de entrada. En los pocos minutos que le quedan 
antes de la reunión, Henry decide plantearle a Rob el problema 
de la rigurosidad de las evaluaciones consensuadas y del modo 
de calificarlas. 
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Henry: Rob, notéen los resultados dé las evaluaciones cansen”: 
suadas de mediados de año que los niveles de rendimiento de los 
alumnos son más bajos que en los exámenes estatales. ¿Se te ocu- 
rre a qué puede deberse? 

Rob: Claro. Nosotros evaluamos la comprensión.El estado eva- 
lúa sobre todo el conocimiento y la destreza. 

Henry: ¿Pero cómo puedes determinar la comprensión sin ba- 
sarte en el conocimiento y la destreza? 

Rob: [Mientras leexplica a Henry quées la comprensión y cómo fun- 
ciona, Rob toma -conciencia del largo camino que ha recorrido en los últi- 
mos dos años. Ha avanzado muchísimo en su pensamiento sistémico so- 
bre la excelencia en la enseñanza y elaprendizaje. Al mismo tiempo, se 
siente menos seguro de su singularidad como docente. Reflexiona acerca 
de la evolución que ha ienido.] Yo antes sentía que estaba haciendo 
mi trabajo a pesar del sistema. Me veía cama una luz de 'esperan- 
za para los chicos que habían estado aburridos o marginados én 
otras aulas. En mi clase, se los valorabano sólo por lo que piensan 
sino por lo que tienen el potencial de llegar a ser, independiente- 
mente de su desempeño pasado. Ahora, en vez de sentir que es- 
toya la vanguardia de la reforma educativa, tengo una imagen 
más realista de mí mismo, El hecho de considerar mis propias 
prácticas en relación con la matriz de practicas aceptadas (según 
fueron definidas por las investigaciones realizadas y también por 
las experiencias positivas en las aulas de esta escuela) ha cambia- 
do mi forma de pensar y ha aumentado mi eficacia como docente. 
Por largo tiempo, me molestó que [oan no recurriera más a mí du- 
rante este proceso, porque me parecía que yo tenia mucho que 
aportar. Pero no sé cuánto podrían haber aprendido de mí mis co- 
legas en vista de que yo no estaba dispuesto a aprender nada de 
ellos Tengo bastante en claro que éste es el principal problema del 
que debo ocuparme corno persona y como profesional, pero estoy 
resuelto a hacer mejor las cosas en mi nueva posición como encar- 
gado de elaborar evaluaciones consensuadas y matrices de eva- 
luación. [Rob vuelve a concentrarse en la conversación con Henry, con- 
fiando en haber sido tan coherente en su explicación acerca de la 
comprensián como en sus reflexiones sobre sí mismo. ] 

Henry: Te agradezco las ideas y el tiempo que me brindaste. 
Estoy empezando a entender mejor cómo concibes el trabajo que 
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has hecho y. sigues haciendo con las.evaluaciones consensuadas 
y las matrices, de evaluación.. Lo que me explicaste sobre la com- 
prensión mehac ewer- que, en las aulas. de esta escuela está suce- 
djendo algode una riqueza mucho mayor. de la.que puede indi- 
car la mera puntuación en UN examen, z; , 

Rob; Aprecio : el elogio, pero con todo respeto, no concuerdo en 
que los resultadosde.las evaluaciones no puedan reflejar esa pi- 
queza. De hecho, ésa 'es mi.bipótesis actual respect? de por qué 
las pqntuaciones en nuestras evaluaciones consensuadas han si- 
do más bajas que las de los exámenes estatales: porque las nues- 
tras evalüan la comprensi ón, 10 cual es más dificil y significativo 
que verificar destrezasy conocimientos aislados. 


Así concluye laconversaci ón, pues Henry debe asistir a la reu- 
nión programada con Joan y las otras docentes. 

Susan, que actúa como coordinadora del encuentro, dedica los 
primeros treinta minutos a hacer una reseña de los principales 
informes de las investigaciones que ha encontrado sobre el terna 
de “cerrar la brecha en el rendimiento". Recomienda algunas lec- 
turas alos miembros de la comisión para que todos puedan dis- 
cutir de qué modo las teorías e investigaciones efectuadas en ese 
campo deberían servir de base para las decisiones que torne el 
personal respecto de los próximos pasos a dar para cerrar la bre- 
cha. Mientras los miembros de la comisión hablan de los plazos y 
de cómo transmitir sus conclusiones y los datos sobre el progreso 
realizado al personal, Susan piensa en lo mucho que se ha logra- 
do ese año y lo mucho que aún queda por hacer. El personal está 
efectuando un esfuerzo conjunto que le resulta alentador y grati- 
ficante, y mucho más acorde con lo que ella había esperado cuan- 
do comenzó la docencia, hace siete años. La experiencia conjunta 
del personal y la variedad de perspectivas bien fundadas están 
siendo aprovechadas para avanzar hacia el progreso colectivo, 
No sólo están hablando unos con otros, sino que sus conversacio- 
nes son centradas, reflexivas y racionales. Estamos avanzando, 
piensa Susan, pero todavía tenemos un largo trecho que recorrer 
antes de que las brechas queden cerradas. Se da cuenta de que el 
proceso para convertir en realidad la visión compartida nunca 
terminará. Aunque esta idea parece desalentadora, la entusiasma 
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el reto de lograrlo para todos los alumnos. Sonríe 'mientras reafír- 
má mentalmente su dedicación al rol'de 'Tídérque ha asumido-en 
la transformaci ón de la escuélá y a los cambios 'que há exigido'la 
innovación ensu propia clase. Vuélve a prestaratención a lo que 
están tratando los otros miembros de l ¿comisión cuando alguien 
dice, hablando de las dificultades para fijar horarios: "Los pro- 
blemas parecen no tener fin; Sólo espero que el próximo que ten- 
gamos que enfrentar sea diferente del que estarnos resolviendo 
ahora". Susan retoma sus funciones-en la reunión. Los integran- 
tes de la comisión determinan las tareas a efectuar, lás clasifican 
y fijan fechas provisorias para los encuentros 'que tendrán duran- 
te el verano. 

Antes de dar por concluida la reuni ón, Susan le pregunta a 
Henry sí quiere decir algo . Henry les agradece que hayan compar- 
tido su tiempo y sus experiencias con él. Les dice que ha aprendi- 
do mucho, y que el distrito continúa aprendiendo de todo el tra- 
bajo que realiza el personal de la escuela. Tienen motivos para 
sentirse orgullosos. Los docentes sonríen, y cada uno se dirige a 
una parte distinta de la escuela o a la playa de estacionamiento. La 
jornada ha terminado. 

Mientras vuelve a su oficina, Henry también reflexiona. Toda- 
vía es un "novato" en el distrito pero ya tiene el orgullo de en- 
cabezar este equipo de conducción, Fue una maravillosa coinci- 
dencia que él llegara justo cuando la escuela de [oan estaba 
emprendiendo su iniciativa. Las conversaciones con [oan le están 
resultando cada vez más gratificantes, y admira la sinceridad y 
seriedad con que su personal ha asumido la responsabilidad pro- 
fesional colectiva por la mejora continua, así corno también el 
mayor rendimiento de los alumnos. Por cierto, las ideas de la au- 
tonomía colectiva y la responsabilidad profesional conjunta son 
aplicables al sistema en su totalidad. También el concepto del li- 
derazgo distribuido se adecua al nivel del distrito. Pero, se pre- 
gunta Henry, ¿estarnos haciendo lo suficiente, como distrito, pa- 
ra cerrar las brechas de las que somos responsables? ¿Basta con 
que yo colabore haciendo preguntas indagatorias, o habría que 
llevar adelante algún programa oficial de desarrollo del personal 
a nivel del distrito y de las autoridades? ¿Qué necesitan conocer, 
saber hacer y entender los directores escolares para conseguir 


ASUMIR PROFESIONAL 221 


que su: personaleleve el .rendímiento académico? ¿Cuál es mi 
funciónen-cuanto a Ayudarlos a mejorar su desempeño? ¿Me he 
excedido al deleganle a Ed las relaciones con ellos? ¿Soy algo más 
que la persona a la.que rinden informes? ¿Deb.ería serlo? ¿Puedo 
serlo? Henry decide hablar con Ed a la mañana siguiente. 


RESUMEN Y ANTIOPO 


En.los procesos de cambio; los educadores deben mantener la 
atención centrada en la mejora del rendimiento de los alumnos, 
Esto promueve y posibilita la responsabilidad profesional colec- 
tiva. Todo el personal, como cuerpo colectivo, y todos los miem- 
bros del personal, como individuos, adoptan la responsabilidad 


profesional para lograr los resultados buscados. Según Schlechty 
(2001): 


La responsabilidad profesional por las mejoras en el aprendizaje 
de los alumnos debe ser un cometido a largo plazo y debe reflejar el 
pnnCIpIO de la responsabilidad profesional colectiva... Más específi- 
camente lagregamos p.untos para destacar los conceptos): 

* Əs docentes índívíduales pueden y deben ser profesionalmente 
responsa bles d€ garantizar que 10 que enseñan coincide ¿on lo 
que se busca que aprendan los alumnos. 

e Los docentes individuales también deben ser profesionalmente 
responsables de.garantizar que el trabajo que brindan a los alum- 
nos mejore continuamente en términos de producir incrementos 
evaluables en la participación, persistencia y satisfacción de los 
alumnos. 

e Por último, el cuerpo docente de la escuela, como grupo, debe ser 
profesionalmente responsable del desempeño de los alumnos 
que han estado en la escuela el tiempo suficiente para que dar 
prueba del efecto de las diferencias entre [los programas de} esa 
escuela y otras. (pág. 78) 


Las escuelas deben evaluar el grado que han alcanzado los re- 
sultados Duscados examinando las pruebas indicativas de que los 
alumnos tienen mayor participación y están logrando un mejor 
re.ndmueñto. “Sin duda, los alumnos son nuestros principales 
clientes, dado que la eficacia del currículo, la evaluación y los mé- 
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todos de enseñanza-es determinadá 'por'su' 'adquisición de'-los 
aprendizajes deseados" (Wiggiris-y MeTighe, 1998, :pág. 7)-Si bien 
nuestra escuela imaginaria apenas-está iniciando sw recorrido-pa- 
ra alcanzar los resultados buscados; es evidente que;los docentes 
y directivos han progresado, -tanto'indívídualmente como juntos, 
en su capacidad de pensar sistérrúcamente y de actuar como edu- 
cadores, líderes y miembros de una comunidad escolar más am- 
plia. 

Los próximos pasos del personal: Los miembros del personal de- 
ben iniciar el proceso iterativo característico de .todo sistema 
competente. Deben revisar los datos, reexaminar las brechas para 
reflejar la nueva realidad y reformular (de ser necesario) la inno- 
vación para asegmarse de seguir aproximándose a su visión 
compartida. 

El próximo paso del lector: Teniendo en mente su escuela o su 
distrito, considere las siguientes preguntas: 


e ¿Hay responsabilidad profesional en nuestro sistema? Si la 
hay, ¿está referida a lo que valora nuestra comunidad es- 
colar? 

e ¿Quiénes son profesionalmente responsables? ¿Todos, al- 
gunos miembros del personal o nadie? ¿Existe un cquili- 
brio apropiado entre la responsabilidad profesional colecti- 
va y la individual? ¿Cómo se-sabe? 

e ¿La responsabilidad profesional corresponde tanto al proce- 
so como a los resultados? ¿Qué'pruebas existen al respecto? 

e ¿Quién lidera el proceso? ¿En qué medida se comparte el li- 
derazgo? ¿Se comparte con suficiente amplitud? 

e ¿La responsabilidad profesional se basa en datos? ¿Qué da- 
tos se emplean? ¿Son .suficientes? Si no lo son, ¿qué datos 
adicionales se necesitan? 


EpílOgo- 


AHORA ES TIEMPO DE ABANDONAR NUESTRA ESCUELA IMAGINARIA 
PARA VOLVER A LA REALIDAD de los sistemas que efectivamente 
existen. Toda escuela o distrito debe crear su propia historia de 
progreso, inspirada e iluminada por los seis pasos de la mejora 
continua. Cada escuela debe determinar sus creencias medulares, 
desarrollar una visión compartida. cstimu la congrucncta entre 
la realidad actual y la visión, determinar los cambios que contri- 
buirán a cerrar las brechas existentes, respaldar a los docentes 
durante el proceso de cambio y promover una cultura de autono- 
mía colectiva y responsabilidad profesional. 

Para establecer y mantener un sistema competente, la comuní- 
dad escolar podría tener que efectuar transformaciones esencia- 
les en la concepción de sí misma y de las relaciones entre sus 
miembros, que le permitan pasar: 


e De considerar las partes del sistema como distintas e inde- 
pendientes a verlas como parte de una totalidad compleja: 
del pensamiento inconexo al pensamiento sistémico. 

e De unarealidad basada en supuestos no examinados (hábi- 
tos y tradiciones) a una realidad basada en información 
tanto interna como externa (datos, investigación y teoría): 
de la realidad percibida a la realidad basada en -información. 
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e De que los miembros del personal se concentren en su tra- 
bajo individual en la escuela o el aula a que compartan sus 
prácticas y las examinen críticamente con otros integrantes 
de la comunidad escolar, siempre en función de los están- 
dares de excelencia definidos por la visión compartida: del 
aislamiento al compañerismo. 

e De actuar sobre la base del propio interés o de un punto de 
vista localista a actuar con persistencia por el interés de 
una visión compartida: de laautonomía individuala la autono- 
mía cobctiva. 

e De considerar la responsabilidad por el rendimiento de los 
alumnos sólo en términos del esfuerzo individual del do- 
cente a concebir el rendimiento como producto de un pro- 
grama y del esfuerzo de la escuela por implementarlo: de la 
responsabilidad profesional individuala la responsabilidad profe- 
sional colectiva. 


A efectos de promover estos cambios complejos y significati- 
vos, los directivos y los docentes deben considerar cuidadosa- 
mente cómo emplear el tiempo y los recursos destinados al desa- 
rrollo del personal de manera de incrementar su capacidad. 


e Cada programa o innovación de desarrollo del personal de- 
be verse como un aprendizaje necesario para poder cerrar 
las brechas entre la realidad y la visión. 

e El plan de acción para concretar la innovación debe abor- 
dar todos los problemas sistémicos suscitados por la inicia- 
tiva de cambio y debe ser adaptable a nuevas circunstan- 
cias. 

e A medida que los docentes experimentan el cambio, sus 
preocupaciones y sus necesidades logísticas deben ser res- 
petadas y tenidas en cuenta. 

e Para que se lo considere eficaz, el desarrollo del personal 
debe ocasionar que los miembros del personal se desempe- 
ñen con mayor competencia a nivel individual y colectivo, 
que tengan una sensación de orgullo profesional por am- 
bos tipos de desempeño y que contribuyan a concretar la 
visión compartida. 
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Aunque seguir los seis pasos de la mejora continua es la base 
esencial para desarrollar un sistema competente, esa competen- 
cia continuará afianzándose debido a la presencia de nuevos de- 
safíos y al proceso iterativo de la mejora continua. 


Los individuos efectúan [...] transiciones fundamentales al tener 
muchas oportunidades de escuchar ideas, incorporarlas a sus pro- 
pios sistemas de creencias normativas, practicar las conductas co- 
rrespondientes aesos valores, observar a otros practicarlas y, lo que 
es más importante, tener éxito al practicarlas en presencia de otros 
(es decir, que se los vea desempeñarse con éxito). (Elmore, citado en 
Pullan, 2001, págs. 130-131) 


Si los directivos y los docentes se dejan estar tras haber lo- 
grado la transición de un sistema incompetente a un sistema 
competente, el sistema es vulnerable de sufrir una recaída. La 
escuela debe revisar las creencias medulares y las visiones com- 
partidas para ver si necesitan cambiarse o corregirse, debe deter- 
minar nuevos contenidos a incluir en el desarrollo del personal 
para cerrar las brechas entre la realidad y la visión compartida, 
debe conducir a los docentes a través del complicado proceso de 
aprender cosas nuevas y debe promover la autonomía y la res- 
ponsabilidad profesional colectivas a efectos de cumplir con 
expectativas aun más elevadas para la escuela como sistema 
competente. La belleza de la mejora continua es que no se detie- 
ne jamás, porque la visualización de posibilidades nunca cesa. 


Apéndice A 


PRINCIPIOS OPERATIVOS DE LA ESCUELA 
COMO UN SISTEMA COMPETENTE 


Para que el desarrollo delequipo docente resulte eficaz, debe formar parte integral de una ini- 
ciativa de mejora continua deliberadamente preparada. 

En un sistema competente. todos los miembros del cuerpo docente creen que lo que han 
acordado hacer colectivamente es eslimulante, posible y digno de intentarse. 

Cada escuela es unsistema devida complejo orientado nacta unfin. 

Unsistema competente se funda en el pensamiento sistémico. 

Todo miembro del perso nal docente debe ser visto como un colega digno de confianza para 
examinarlas suposiciones y prácticas habituales 

Unavisión compartida formula un cuadro coherente del cariz que tendrá la escuela cuando las 
creencias fundamentales se hayan puesto en práctica. 

La legitimidad de una visión compartida depende dal grado en que represente rodas las pers- 
pectivas existentes en la comunidad escolar. 

Una vez que los miembros delequipo adoptan lavisión compartida. deben saber qué respon- 
sabilidad les cabe para lograr esa visión. 

Cuando los docentes perciben Que se han recogido y analizado datos válidos y confiables, 
esosdatos confirman lo que estáfuncionando bien y revelan las brechas entre la realidad ac- 
tualy la visión compartida de un modo que inspira ala acción colediva. 

Todo el personar debe percibir el contenido y el proceso del desarrollo profesiona del perso- 
nal como un medio necesario para akanzarel objeivo buscado . 

No eslacantidad de innovaciones tratadas en el plan de desarrollo del personal, sino la vin- 
culación productiva ente ellas, lo que hace posible y manejable d cambio sistémico. 
Eldesarrollo delpersonal debe promover la autonomía colectiva abordando la enseñanzaco- 
mounacualidad distribuidaen la escuela. 

Laplanificación debe suministrarla dirección clara y concreta que es necesaria para el cam- 
biosistémico y al mismo tiempo mantenerse lo bastante flexible como para dar cabida a lavi- 
da"no racional"de las escuelas 

Eldesarrollo del personal debe reflejar las etapas previsiddesde preocupación del docente an- 
le las dificultades que implica asumir las consecuendas sistémicas delnuevo aprendizaje. 
Unsistema competentese prueba a sí mismocuando todos sus integrantes se desempeñan 
mejor como resultado delesfuerzo colectivo y asumen su responsabilidad profesional por esa 
mejora. 


Apéndice B 


HERRAMIENTA DE DISEÑO EMPLEADA 
PARA ELABORAR UN PLAN DE ACCIÓN 


Los datos que recogimos elaño pasado muestran que sóloel15 porciento de los docentes 
elaboró unidades que presentaban un alineamiento con los estándares de contenido estatales de 
relevancia. Muchos docentes presuponen que existe ese alineamiento, pero sus suposiciones se 
basan en una lectura superficial de los estándares estatales o en la creencia deque las unidades 
que diseñaron constituyen "lo Que todo buen docente debería hacer”, independientemente de lo 
que piense eldepartamento de educación delestado. Para que a losalumnos lesvaya bien en las 
evaluaciones estatales, sinembargo, los docentes deben incorporar cuidadosamente los están- 
dares estatales asus diseños de unidades y clases. Esto no sólorepresenta una buena práctica 
sino que también concuerda con nuestra visión compartida. Concretamente: 

e Veré pruebas de que los alumnos obtienen buenos resultados en tests deconocimientos, en 
evaluaciones del desempeño con consignas definalabierto y en tareas que requieren el uso 
de conocimientos y destrezas de maneras nuevas, importantes y auténticas. 

Veré Que losalumnos persisten en alcanzar un alto nivel derendimiento en estos diversos 
instrumentos de evaluación. 

Veré (a) uncurrículo que establece estándares elevados para todos los alumnos, (b) una en- 
señanza y una forma de comunicación de parte del docente Que promueven el logro de es- 
tos estándares y (e) una amplia variedad de evaluaciones Que brindan alosalumnos laopor- 
tunidad de demostrar su competencia. 

e Veré un currículo que articula los conceptos, contenidos y destrezas clave que todos los 
alumnos necesitan aprender, y una enseñanza dirigida a asegurar que todos los alumnos 
aprendan estos puntos esenciales. 


Este problema tiene que vertanto conel rendimiento de los alumnos como con la equidad. 
¿Cómo podemos esperar que alos alumnos les vaya bien en las evaluaciones estatales si losdo- 
centes no incorporan losestándares delas mismas alo que planifican y enseñan ? Sino expone- 
mos los conceptos, contenidos y destrezas claves delos estándares estatales, nopodemos ase- 
gurar que todos los alumnos estén aprendiendo estos puntos esenciales de modo de estar 
preparados para lasevaluaciones estatales. También debemos estar en condiciones depensaren 
cómo relacionar lasunidades para garantizar que aborden todo el registro delos estándares es- 
tatales (en lugar decentrarse sóloen determinadas áreas). 
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Visión compartida 


Veré pruebas de que los alumnos obtienen 
buenos resultados entests de conocimien- 
tos, en evaluaciones del desempeño con 
consignas de final abierto y en tareas uue 
requieren eluso de conocimientos y destre- 
zas de maneras nuevas, importantes y au- 
ténticas.' .' 

Veré que los alumnos persisten en 'alcanzar 
unalto nivel delrendimiento en estos diver- 
sos instrumentos deevaluación . 

Veré un currículo que establece estándares 
elevados para todos los alumnos. una ense- 
ñanza y una forma de comunicación de par- 
te del docente que promueven el logro de 
estos estándares y una amplia variedad de 
evaluaciones Que brindan a los alumnos la 
oportunidad de demostrar su competencia. 
Veré un currículum que articula los concep- 
tos. contenidos y destrezas claves que todos 
los alumnos necesilan aprender, y una ense- 
ñanza dirigida a asegurar que todos los 
alumnos aprendan estos puntos esenciales. 


Mapeo curricular y Comprensión por Diseño 


Se harán mapas currículares para todos los 
ciclos de grado y tedas las materias afin de 
.asenurar que todos los alumnos desempe- 
ñen tareas que los preparen para saístacer 
expectativas estatales y locales elevadas. 
Lostesultados deseados para cada uniġfad 
inchiyen áreas de 'ccnocimtento y destreza 
detenminadas por el estado y también ex- 
pectativas locales referentes alo que sees- 
pera que los alumnos conozcan, sepan ha- 
cery comprendan. 

Las tareas de desempeño y otras pruebas 
previstas en el mapa currícular verifican el 
desempeño delos alumnos en relación con 
losconocimientos, destrezas y comprensio- 
nes claves definidos en los estándares de 
contenido estatales. 

En el mapa curricular se enumeran las eva- 
luaciones estatales y laslocales consensua- 
das para indicar cuándo son tomadas en la 
amplitud y la secuencia, y qué están desti- 
nadas a evaluar. 

Los miembros del personal podrán emplear 
un regrstro más amplio de estándares esta- 
tales porque tendrán mayor noción de los 
estándares incorporados en cada una de 
sus unidades asicomo por los docentes de 
otros ciclos de grado. 


Desde la perspectiva dela enseñanza en clase 


e La enseñanza serige porla necesidad de "descubrir" conceptos fundamentales que constitu- 


yen elfoco delcurso, el programa y la disciplina. 


+ El conocimiento del contenido y las destrezas incluido en losestándares delestado o el distri- 


to seenseñan de un modo que fomenta el desarrollo de los conceptos o una revisión cons- 
ciente delos mismos. lo Que contribuye a profundizar la comprensión de los conceptos por 


parte de los alumnos 


e La enseñanza sebasa en una variedad de estrategias de fonmulación de preguntas, y el punto 


central de launidad seestablece através delreiterado empleo de "preguntas esenciales". 
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Desde la perspsetlva del dssempsña de los alumnos 


e Los alumnos evidencian, en sus comentarios y en los trabajos que producen, un esfuerzo 
consciente porestablecer conexiones ente los conocimientos y destrezas de un cuiso. 

e Los alunmos están descubriendo el marco conceptual de la disciplina y el sentido que ese 
marco les da al conocimiento y lasdestrezas que estudian. 

e Los alumnos perciben que los conceptos contenidos dentro de este rnarco son importantes 
para procesar informaclón y resolver problemas complejos; en suma, para enfrentarlos desa- 
fíos deuna vida rica y productiva. 


Hay demasiados estándares estatales. ¿Cómo los incopporoa mi planificación y enseñanza de un 

modo Que no sea supertcial? (Preocupación informativa) 

e Organice untaller detrabajo sobre lafunción de los estándares estatal es en el cu rrículo local 
que incluya capacitación sobre cómo "desempacar” los estándares decontenido y cómo agru- 
parlos en "paquetes" correspondientes a lo que usted quiere que "compren dan" los alumn os. 

e Ebbore un documento interno para cada área de contenido que refbje las versiones "desem- 
pacada""y "en paquete" de losestándares de contenido ligados a lacomprensión permanente 
y alas preguntas esenciales. 

e Reúnase en equipos por ciclo de grado para determinar qué grados seran responsables de 
qué estándares decontenido. Para los que vayan a incorporarseen múltiples ciclosde grado, 
establezca un mayor grado de perfeccionamiento con eltranscurso de tiempo. 


Planificary enseñar en función de los esándares estatales compromete nu capacidad de llevar 
adelante el trabajo Que es Imponsnte para mi y para mis alunmos. La genteque redactó esos es- 
tándares no tiene idea de quiénes somos; es unageneralización que nole sive a nadie. (Preocu- 
pacónpersona) 

» Dedique tiempo, durante las reuniones del cuerpo docente y/o delosecuras, a compararlos 
estándares estatales con lascreencias fundamentales cdectivas eindividuales y con lasnece- 
sidades de aprendizaje de los alumnos. 

e Discuta colectivamente hasta Qué punb esacomparación necesitaajustarse al alcanas del cu- 
rricuto y la seanda. 


¿Córro incorporo los esán dares estatlesenmi planificación de las unidades y en la enseríanza 
concreta ? ¿Es éste untipo de información Que debo compartir con los estudiantes ? ¿Con los 
padres? (Preo cupadóri por la tarea) 

» Provea entrenamiento al pesonal a lo largo del vesarroao de los mapas curriculares mientras 
trabajan en equipo para asignar esándares estables a las unidades parttulaes. 

e Realice visitas a las aulas para ver el grado de integración. Debería observar un incremento 
significativo respecto de los datos del año pasado (sólo el 15% del personal pudo decir qué 
"estándares estatales intervenían enel diseño dela enseñanza en dase). 

e  Ogganice conversadones con todo el pesonal sobre la apropiada receocion delos estándares 
de contenido. Los miembros del personal acordarán juntos una estrategia y se haán respon- 
sables de implemertarla. 
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Quer preparar aloselumnos para lasevaluaciones estatales pero no megusta sentir que €s toy 
enseñandopara el examen. ¿Cómo sé que estoycumpliendo mi tarea y logrando Que estén bien 
preparados? (Preocupaciones informativa y referente a lafarea) 

e Organice un taller detrabajo sobre la rslaclún entre losestándares estatales y las evaluaciones 
estatales (póngase en contacto con el departamento de educación para que le proporcionen 
materiales y/o un posible orador) . 

e Organice un taller detrab ajo sobre cómo determinar Ds aspectos claves de las evaluaciones 
estatales (venículo parala evaluación, áreas deconocimiento y.destræa claves; etcétera) e!N- 
corporarlos a losdiseños locales. 

e Suministre a miembros indviduales del personal los recursos fundamentales que necesiten 
(tiempo para planificaciónindividual y en equipo, asesoramiento, etcétera) . 


i 
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